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ΕΥΧΑΡΙΣΤΙΕΣ
Σε αυτό το σημείο θα ήθελα να ευXαριστllσω από καρδιάς τα πρόσωπα που
συνέβαλαν στην ολοκλ11ρωση αυτllς της εργασίας.
Αρχικά θα ήθελα να ευXαριστllσω θερμά την υπεύθυνη καθηγΙ1τρια ,,--υρία Διαμάντω
Φιλιππάτου . για την εμπιστοσύνη που μου έδειξε αναθέτοντας μου αυτll την εργασία.
για την καθοριστική βοήθεια και καθοδ11γηση και βΟΙ1θεια καθ' όλη τη διάρκεια της
χρονιάς
Επίσης θα Ι1θε) α να ευχαριστήσω τον κύριο Βλάχο Φίλιππο που στllριξε με
διακριτικό τρόπο την προσπάθεια μου.
Τους διευθυντές. τους εκπαιδευτικούς. αλλά και τα παιδιά των Δημοτικών Σχολείων
που συμμετείχαν στην έρευνα. γιατί χωρίς τη δική τους θέληση και β011θεια δεν θα ήταν
δυνατή η ολοκλ11ρωση αυτllς της προσπάθειας.
Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω όλους εκείνους που με κατανόηση και
συμπαράσταση βοήθησαν να ξεπεραστούν τυχόν προβλ11ματα και να φτάσουμε τελικά
στην εκπόνηση της εργασίας
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ
Η ανάγνωση αποτελεί μία από τις ουσιαστικότερες γνωστικές διεργασίες και έχει ως
κύριο σκοπό την επικοινωνία.
Θέμα της παρούσας εργασίας είναι η αξιολόγηση των αναγνωστικών δεξιοτήτων σε
παιδιά με Μ.Δ στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Οι Μ.Δ δεν αποτελούν μονοδιάστατη
κατηγορία. αλλά εμφανίζονται με διευρυμένη ετερογένεια και εκδηλώνονται με πληθώρα
χαρακτηριστικών. μέσα σε αυτά τα χαρακτηριστικά συμπεριλαμβάνονται και οι
δυσκολίες στην ανάγνωση.
Ακόμη σκοπός της παρούσας εργασία είναι:
α) α διερευνηθούν και να επισημανθούν πιθανές διαφορές στην αναγνωσΤΙΚΙ1
ικανότητα μεταξύ μαθητών και μαθητριών με διαγνωσμένες και μη διαγνωσμένες
αναγνωστικές δυσκολίες όσον αφορά τους τομείς της αποκωδικοποίησης (ακρίβεια.
ευχέρεια. είδη αναγνωστικών λαθών). μορφοσύνταξης και κατανόησης του γραπτού
λόγου. μέσα από την πoιoτtκ11 ανάλυση των αναγνωστικό)ν «λαθών» τους
β) α διερευνηθεί αν υπάρχουν διαφορές στην αναγνωσΤΙΚΙ1 επίδοση( αποκωδικοποίηση.
μορφοσύνταξη και κατανόηση) μαθητών και μαθητριών με διαγνωσμένες και πιθανές
αναγνωστικές δυσκολίες, ανά σΧOλtκ11 βαθμίδα.
γ) Να διερευνηθεί η σχέση μεταξύ των μεταβλητών αποκωδικοποίησης και κατανόησης
του γραπτού λόγου στις συγκεκριμένες ηλικίες των μαθητών και μαθητριών με
Μαθησιακές Δυσκολίες.
Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από τριάντα (30) παιδιά εκ των οποίων τα
δεκαπέντε (15) έχουν διάγνωση μαθησιακών δυσκολιών. ενώ τα υπόλοιπα παρουσιά ουν
δυσκολίες στην ανάγνωση σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς. Κανένα από τα παιδιά δεν
παρουσιάζει προβλ11ματα προσοχή-. ενώ όλα τα παιδιά φοιτούν στο τμήμα ένταςης.
Στους μαθητές χορηγήθηκαν σταθμισμένες δοκιμασίες. το Λογισμικό Ανίχνευσης
Μαθησιακών Δεξιοτήτων και Αδυναμιών (ΛΑΜΔΑ) (Πρωτόπαπας & Σκαλούμπακας,
2008) και το Τεστ Ανάγνωσης (Τεστ-Α) (Παντελιάδου & Αvτωνίoυ. 2008).
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Συνοπτικά. τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν στατιστικώς σημαντικές
διαφορές ανάμεσα στις δύο ερευνητικές ομάδες ( παιδιά με διάγνωση- παιδιά με πιθανές
μαθησιακές δυσκολίες) ως προς την κατανόηση και στη σύνταξη προτάσεων με τη
βοι1θεια εικόνας. Επίσης μελεηΙθηκαν οι διαφορές των δύο ομάδων στα είδη λαθών
στην ανάγνωση (αναστροφές. λάθη τονισμού. προσθι1κες. παραλείψεις. αντικαταστάσεις)
αλλά δεν βρέθηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές. Όσον αφορά στη σύγκριση
ανάμεσα στις σχολικές βαθμίδες ( Γ. Δ. Ε. Στ) παρατηΡι1θηκαν. όπως αναμενόταν.
καλύτερες επιδόσεις στις μεγαλύτερες τάξεις.
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Ελευθερία - Ευαγγελινή Δημητρίου
ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1: Βιβλιογραφική ανασκόπηση
Ι.Ι.Προσδιορισμός Μαθησιακών Δυσκολιών και αποσαφήνιση όρων.
Μεγάλο μέρος του μαθητικού πληθυσμού αντιμετωπίζουν διαφορετικού είδους και
έντασης δυσκολίες σε σχολικό, ψυχοσυναισθηματικό και κοινωνικό επίπεδο. Οι
επιστήμονες που ερεύνησαν τις Μ.Δ. οδηγ11θηκαν σε διαφορετικούς ορισμούς που
αντικατοπτρίζουν τις διαφορετικές έννοιες που αποδόθηκαν ανάλογα με την εποχή.
(Τζουριάδου ,1995). Ο όρος μαθησιακές δυσκολίες δεν είναι δυνατόν να αποδοθεί με
τέτοιο τρόπο ώστε να καλύπτει και να αντικατοπτρίζει κάθε μεμονωμένη περίπτωση
ατόμων με προβλήματα στη μάθηση. Στο σημείο αυτό θα πρέπει να σημειωθεί η
εναλλαKτtκ11 χρ11ση του όρου, ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Η γενικευμένη χρήση του
προαναφερθέντος όρου και η ταύτιση του συχνά με τα διάφορα μαθησιακά προβλήματα
που μπορεί να αντιμετωπίζουν κάποιοι μαθητές αποκαλύπτει την άγνοια για τον
ιδιαίτερο χαρακτήρα αυτού του όρου. Απόρροια των παραπάνω στοιχείων είναι η
γενίκευση των μαθησιακών προβλημάτων και η κατηγοριοποίησ11 τους στην
ανομοιογεV11 ομάδα της δυσλεξίας. Ωστόσο. για την ύπαρξη ενός ορισμού μιας
διαταραΧΙ1ς απαραίτητα είναι ( ΡumfΓeΥ & Reason, 1995):
α) η διαΚΡΙΤ11 ορολογία
β) τα γνωρίσματα που μπορούν εύκολα να εντοπιστούν
γ) η σαφΙ1ς πρόγνωση
δ) η πρόβλεψη σε σχέση με τα αποτελέσματα της παρέμβασης.
Στην συνέχεια, θα επιχειρηθεί μια σύντομη αναφορά στους ορισμούς των
μαθησιακών δυσκολιών που έχουν διατυπωθεί.
Ο πρώτος επισΤ11μονας που διατύπωσε τον όρο μαθησιακές δυσκολίες ήταν ο
SalηueΙ ΚiΓk( 1962), στο χαρακτηριστικό βιβλίο «Educating exceptional chί1dΓen». Στο
βιβλίο αυτό αναφέρει ότι τα παιδιά με Μ.Δ. εμφανίζουν μια καθυστερημέV11 ανάπτυξη 11
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διαταραχή σε μια 11 σε περισσότερες βασικές διεργασίες που αναφέρονται στη χρήση του
γραπτού ή του προφορικού λόγου. Οι δυσκολίες αυτές μπορεί να οφείλονται σε πιθανή
βλάβη σε κάποιο από τα δύο ημισφαίρια. Τέτοιου είδους δυσκολίες δεν αποδίδονται σε
αισθητηριακές βλάβες. σε νοητική καθυστέρηση 11 σε πολιτισμικούς και εκπαιδευτικούς
παράγοντες. Ο Kil"k καταλήγει ότι στα παιδιά με Μ.Δ εμφανίζεται ανομοιογένεια στον
τρόπο με τον οποίο εξελίσσονται οι ψυχολογικές τους λειτουργίες γεγονός που καθιστά
απαραίτητο τον σχεδιασμό ενός ειδικού εκπαιδευτικού προγράμματος που θα
ικανοποιεί τις εκπαιδευτικές τους ανάγκες (Kil'k, J972). Ο ορισμός του ΚiΓk
υιοθεΤΙ1θηκε από την Εθν1Κ11 ΣυμβουλευΤ1Κ11 ΕΠΙΤΡΟΠ11 για Άτομα με Αναπηρίες-Νatiοηal
Advisol" COnlnlittee οη Handicapped Childl'en των Η.Π.Α. και αποτελεί τον πιο γνωστό
ορισμό.
Ένας άλλος κοινά αποδεκτός ορισμός διατυπώθηκε. επίσης. το 1965 από την
Batenηan σε άρθρο της με τίτλο «Απ edlIccιtoI' 's )'ieVl' oIdiαgnoslic' app/"oac-Jl Ιο leaΠlίng
disoI·deγs». Στο άρθρο αυτό αναφέρει πως παιδιά με Μ.Δ. είναι εκείνα που παρουσιάζουν
μια σημαντική εκπαιδευτική ασυμφωνία ανάμεσα στο νοητικό τους δυναμικό και στη
ρεαλισΤ1Κ11 μαθησιακή τους εικόνα. Αυτή η διακύμανση σχετίζεται με βασικές
διαταραχές μάθησης που οφείλονται σε εμφανή δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού
συστήματος και δεν μπορούν βέβαια να αποδοθούν σε νοητική καθυστέρηση, σε
εKπαιδευΤ1Κl1 και πoλιτισμlΚll αποστέρηση. σε διαταραχές της συμπεριφοράς 11 σε
απώλεια των αισθ11σεων.
Αργότερα. το 1977. στον ομοσπονδιακό νόμο 94-142 στις ΗΠΑ (Public Law 94-
142, U.S. Office of Education). διατυπώθηκεο ορισμός των μαθησιακώνδυσκολιών που
υιοθεηιθηκε από μια αναφορά του Κογκρέσο στην Εθν1Κ11 Συμβουλευτική ΕΠΙΤΡΟΠ11 για
τα άτομα με Αναπηρία (National ΑdνiSΟΙΎ Cοιηηιittee οη the Handicapped). Ο ορισμός
αυτός αναφέρει πως τα παιδιά με ειδικές μαθησιακέςδυσκολίεςπαρουσιάζουνδιαταραχή
σε μία ή περισσότερες από τις βασικές ψυχολογικές λειτουργίες που περιλαμβάνονται
στην κατανόηση 11 στη χΡ11ση προφορικού ή γραπτού λόγου. Αυτές οι διαταραχές
μπορούν να εκδηλωθούν ως ατελής ικανότητα ακοής, ομιλίας. σκέψης ,συλλαβισμού.
ανάγνωσης. γραφ11ς ή και εκτέλεσης μαθηματικών πράξεων. Περιλαμβάνονται
καταστάσεις που συνδέονται με αντιληπτικές μειονεξίες, εγκεφαλική βλάβη, ελάχιστη
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εγκεφαλική δυσλειτουργία, δυσλεξία και αναπτυξιακή αφασία. Οι Μαθησιακές
Δυσκολίες δεν είναι απόρροια οπτικοακουστικής και κινηΤΙΚ11ς μειονεξίας. νοητΙΚ11ς
καθυστέρησης. συναισθημαΤΙΚ11ς διαταραχής, αρνητικών περιβαλλοντικών και
κοινωνικοοικονομικών παραγόντων.
Σε αυτό το σημείο αξίζει να αναφερθούν οι ενστάσεις των Hanll11ill και Myel"s
(Ι 990) για επιμέρους σημεία των παραπάνω ορισμών. Κατ' αρχάς θεωΡΙ1θηκε άστοχη η
ΧΡΙ1ση της λέξης «παιδιά». αφού οι μαθησιακές δυσκολίες υπάρχουν και μετά την
παιδΙΚΙ1 ηλικία. Άρα δεν χαρακτηρίζουν μόνο τα παιδιά αλλά και τους ενήλικες.
Επιπλέον. τονίζουν πως οι δυσκολίες στην ορθογραφία δεν συνθέτουν μια ξεχωριστl1
περίπτωση μαθησιακών δυσκολιών. αλλά εντάσσονται στην γραπτή έκφραση. Τέλος.
ανατρέπουν την λανθασμένη αντίληψη ότι οι μαθησιακές δυσκολίες δεν μπορούν να
συνυπάρχουν με αισθητηριακές βλάβες 11 με αρνητικούς περιβαλλοντικούς και
κοινωνικοοικονομικούς παράγοντες. Σε καμία όμως περίπτωση οι μαθησιακές δυσκολίες
δεν αποτελούν το άμεσο αποτέλεσμα των προαναφερθέντων καταστάσεων.
Το 1988 η Εθνική Επιτροπή για τις Μαθησιακές Δυσκολίες NationaI Joint
Committee οη LeaIl1ing Disabilities- των Η.Π.Α μετά από εξάχρονη διεπιστημOνtκ11
έρευνα, κατέληξε σε έναν ορισμό. μέσα από τον οποίο διαφαίνεται η προσπάθεια
συγκερασμού στοιχείων προηγούμενων ορισμών. Έτσι οι Μαθησιακές Δυσκολίες είναι
ένας γενικός όρος, ο οποίος αναφέρεται σε μια ετερογενή ομάδα διαταραχών που
προέρχονται από σοβαρές δυσκολίες στην εκμάθηση και χρήση του λόγου. της
ανάγνωσης. της γραφΙ1ς . της λογικής σκέψης και των μαθηματικών ΙKανOτl1των. Αυτές
οι διαταραχές είναι εγγενείς και υποστηρίζεται πως οφείλονται σε δυσλειτουργία του
Κεντρικού ευρικού Συστι1ματος. Συχνά. οι Μαθησιακές Δυσκολίες μπορεί να
συνυπάρχουν και με άλλες συνθΙ1κες ανεπάρκειας όπως π.χ αισθητηριακές βλάβες.
KOινωνtκ11 καθυστέρηση. κοινωνικές ή συναισθηματικές διαταραχές. Μπορεί επίσης να
συνυπάρχουν και με περιβαλλονΤΙΚ11ς φύσης προβλήματα όπως πολιτισμΙΚ11
αποστέρηση. ανεπαρκή διδασκαλία Κ.α. Πρέπει όμως να τονιστεί ότι δεν είναι άμεσο
αποτέλεσμα των συνθηκών αυτών. Το National Joint Coml11ittee τόνισε επίσης ότι τα
άτομα με Μαθησιακές Δυσκολίες έχουν προβλ11ματα στην αυτορρύθμιση. με
αποτέλεσμα να δυσκολεύονται στην κοινωνική αντίληψη και αλληλεπίδραση. Είναι
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προτιμότερο να χρησιμοποιείται ο όρος άτομα και όχι παιδιά για να δηλωθεί η
αναπτυξιακή φύση των δυσκολιών από την προσχολΙΚ11 ηλικία μέχρι την ενήλικη ζωή.
Σχετικά με την αιτιολογία επισημαίνεται η δυσλειτουργία στο κεντρικό νευρικό σύστημα
που επηρεάζει διεργασίες εκμάθησης και χρήσης πληροφοριών. Τέλος. τονίζεται ότι οι
μαθησιακές δυσκολίες δεν πρέπει να ταυτίζονται με τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.
μπορεί όμως να συνυπάρχουν μ' αυτές.
Το 1997. υπεγράφη από την ομοσπονδιαΚ11 κυβέρνηση η τροποποίηση του ορισμού
στο πλαίσιο του Νόμου για την Εκπαίδευση ατόμων με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες
και Διαταραχές (lndividuals Witll Disabilities Education Act of 1997, ΙΟΕΑ - Public
Law 105-17). Ο νόμος περιλαμβάνει τον ορισμό των μαθησιακών δυσκολιών που μοιάζει
πολύ με τον ορισμό που δόθηκε το 1977 από το USOE. Σε γενικές γραμμές ο όρος
«ειδtκl1 μαθησιακή δυσκολία» σημαίνει διαταραΧ11 σε μία 11 περισσότερες βασικές
ψυχολογικές λειτουργίες που περιλαμβάνονται στην κατανόηση ή στη χρήση της
γλώσσας προφορικής ή γραπτής. Η διαταραΧ11 μπορεί να εκδηλωθεί ως ανεπαρκής
ικανότητα αΚ0l1ς, σκέψης. ομιλίας. ανάγνωσης . γραφ11ς. συλλαβισμού 11 εκτέλεσης
μαθηματικών πράξεων. Στον ορισμό δεν περιλαμβάνονται παιδιά με ΟΠΤΙΚΙ1, αKOυστtκl111
Kινητtκl1 ανεπάρκεια. νοητική καθυστέρηση 11 παιδιά που προέρχονται από δυσμενείς
περιβαλλοντικές, πολιτισμικές 11 οικονομικές συνθ11κες.
Όπως γίνεται φανερό από τις προηγούμενες αναφορές. οι αναζηTl1σεις των
επιστημόνων, ερευνητικές και θεωρητικές, έχουν οδηγ11σει σε σημαντικό αριθμό
ορισμών. οι οποίοι βρίσκονται σε συνεχ11 Kριτtκl1 ανάλυση και προσαρμογ11
(Παντελιάδου & Μπότσας. 2007 ). Η LelΊ1eΓ (2003) αναφέρει τρεις βασικούς λόγους της
ύπαρξης αυTl1ς της πληθώρας ορισμών για τις μαθησιακές δυσκολίες. Κατ' αρχάς οι
μαθησιακές δυσκολίες έχουν αναγνωριστεί πλέον ως επιστημονικός κλάδος. Άνθρωποι
όλων των ηλικιών με γνώσεις ή όχι στον τομέα των μαθησιακών δυσκολιών έχουν
σχηματίσει τη δΙΚl1 τους άποψη για τις μαθησιακές δυσκολίες. Δεύτερον. οι μαθησιακές
δυσκολίες δεν αποτελεί μια κατάσταση. ως εκ τούτου δεν είναι δυνατόν να αποδώσουμε
σε αυτές έναν και μόνο ορισμό. Κάθε άτομο με μαθησιακές δυσκολίες αντιμετωπίζει!
διαφορετικά προβλήματα και έχουν διαφορετικές ικανότητες, επομένως η παρέμβαση
που θα προταθεί θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από ευελιξία και προσαρμοστικότητα.\
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Τρίτον, ένας ακόμη λόγος που δικαιολογεί την ύπαρξη αυτών των ορισμών, είναι ότι
προτείνονται από τους διάφορους επιστήμονες που εμπλέκονται στο χώρο αυτό
διαφορετικοί ορισμοί. για το βαθμό σοβαρότητας της κατάστασης και για τις διάφορες
ηλικίες. Οι διαφορετικοί ορισμοί εξυπηρετούν την αναγνώριση. την αξιολόγηση. τη
διδασκαλία και την έρευνα. Επομένως, αντί να προσπαθούμε να ενσωματώσουμε τα
διαφορετικά χαρακτηριστικά των μαθησιακών δυσκολιών σε έναν ορισμό. θα Ι1ταν
καλύτερα να αναγνωρίζεται ότι αυτά τα χαρακτηριστικά αντανακλούν διαφορετικούς
τύπους μαθησιακών δυσκολιών.
Παρά το γεγονός ότι με το πέρασμα των χρόνων έχουν διατυπωθεί διάφοροι
ορισμοί με διαφορετικά στοιχεία. μπορούμε να διαπιστώσουμε πως οι ορισμοί αυτοί
έχουν πολλά κοινά σημεία. Ένα πρώτο κοινό σημείο των ορισμών είναι το νευρολογικό
πρόβλημα που αναφέρεται σε όλους τους ορισμούς. Οι μαθησιακές δυσκολίες λοιπόν.
οφείλονται σε βλάβη του κεντρικού νευρικού συσΤ11ματος. έχουν δηλαδΙ1 βιολογική
βάση. Η ιαΤΡΙΚΙ1 έχει παίξει άλλωστε σπουδαίο ρόλο στο θέμα των μαθησιακών
δυσκολιών. Πρώτοι οι γιατροί και οι νευροεπιστήμονες καθόρισαν και ασχολήθηκαν με
τις μαθησιακές δυσκολίες. Ακόμη και σήμερα φαίνεται ο σπουδαίος ρόλος της ιατρικής
στην διάγνωση των μαθησιακών δυσκολιών.
Ένα άλλο κοινό σημείο των ορισμών είναι ο μόνιμος χαραΚΤ11ρας των
μαθησιακών δυσκολιών. Οι Μαθησιακές Δυσκολίες λοιπόν αποτελούν μια ισόβια
κατάσταση. Έτσι ένα παιδί με διάγνωση μαθησιακών δυσκολιών, θα συνεχίσει και στην
ενήλΙΚΙ1 ζωή του να είναι ένα άτομο με μαθησιακές δυσκολίες. Επίσης, οι διαταραχές σε
μία ή περισσότερες ψυχολογικές διεργασίες που συμμετέχουν στη μάθηση είναι ακόμη
ένα σημείο που αναφέρεται στους περισσότερους ορισμούς. Τα παιδιά με μαθησιακές
δυσκολίες αναπτύσσουν τους διαφορετικούς τύπους νοημοσύνης όχι με τυπικό τρόπο.
Στην πραγματικότητα κάποιες πλευρές της νοημοσύνης ωριμάζουν με την τυπική και
προβλεπόμενη διαδοχι1. αντίθετα κάποιες άλλες παρουσιάζουν διαταραΧΙ1 στην
ανάπτυξη. ΑυΤ11 η ακανόνιστη ανάπτυξη των διαφόρων πλευρών της νοημοσύνης
συνεπάγεται με την εμφάνιση χαρακτηριστικών των μαθησιακών δυσκολιών
(Πολυχρόνη,20 Ι 1).
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Οι ενδο-ατομικές διαφορές στη μάθηση έχουν διατυπωθεί στους περισσότερους
ορισμούς των μαθησιακών δυσκολιών. Διαφορετικά προβλήματα μάθησης
αντιμετωπίζουν τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. Για παράδειγμα, ένα παιδί με
μαθησιακές δυσκολίες ενδέχεται να δυσκολεύεται στα μαθηματικά και στη γραπη1
έκφραση, χωρίς να παρουσιάζει μαθησιακά ελλείμματα στην ανάγνωση ενώ ένα άλλο
παιδί με μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να δυσκολεύεται σε άλλες μαθησιακές περιοχές.
Οι ιδιαίτερες δυνατότητες και αδυναμίες θα πρέπει να εκτιμηθούν από τους
εκπαιδευτικούς για τον σχεδιασμό ενός κατάλληλου εκπαιδευτικού προγράμματος
ανάλογα με τις ανάγκες του παιδιού. Στο σημείο αυτό κρίνω απαραίτητη την αναφορά
μου στην διαφορά των παιδιών με νOηΤlΚ11 καθυστέρηση και με μαθησιακές δυσκολίες.
Τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν προβλ11ματα σε ορισμένες περιοχές
μάθησης ενώ στα παιδιά με νοητική καθυστέρηση παρουσιάζεται γενικευμένο έλλειμμα
στις διάφορες γνωστικές περιοχές και παρατηρείται μια γενικότερη αδυναμία μάθησης.
Τέλος, όλοι οι ορισμοί αναφέρουν πως οι μαθησιακές δυσκολίες ενδέχεται να
συνυπάρχουν και με άλλες συνθήκες, με δύο 11 παραπάνω προβλήματα. Αισθητηριακές
μειονεξίες όπως η κώφωση ή η τύφλωση μπορούν να συνυπάρχουν με μαθησιακές
δυσκολίες. Σε καμία περίπτωση οι μαθησιακές δυσκολίες δεν αποτελούν το άμεσο
αποτέλεσμα αυτών των μειονεκτικών καταστάσεων, ούτε βέβαια και την αιτία εμφάνισης
των προαναφερθέντων καταστάσεων και άλλων συνθηκών που επισημαίνονται στους
διαφορετικούς ορισμούς των μαθησιακών δυσκολιών.
Εντούτοις, συχνά ο όρος μαθησιακές δυσκολίες συγχέεται και τείνει να εξισωθεί
με τον όρο σΧOλlΚ11 αποτυχία. Ένα μεγάλο μέρος των παιδιών που παρουσιάζουν
προβλήματα στο σχολείο χαρακτηρίζονται ως μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες,
στοιχείο που δε ισχύει στην πραγματικότητα. Έτσι λοιπόν διαπιστώνει κανείς πως
γίνεται κατάχρηση στον όρο μαθησιακές δυσκολίες. Ένας βασικός λόγος που
δημιούργησε αυτό το ζΙ1τημα είναι ότι ο όρος μαθησιακές δυσκολίες είναι απαλλαγμένο ς
από προκαταλήψεις και κοινωνικά ρατσιστικές απόψεις. Τα παιδιά με μαθησιακές
δυσκολίες έχουν φυσΙOλOγlΚ11 νοημοσύνη και παρουσιάζουν προβλ11ματα στη μάθηση
χωρίς το πρόβλημα να είναι παθολογικό. Επιπλέον. οι εκπαιδευτικοί συχνά
χαρακτηρίζουν παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες μαθητές που χρειάζονται εKπαιδευΤlΚ11
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βοήθεια. Οι παραπάνω παράγοντες έπαιξαν σημαντικό ρόλο στην λανθασμένη χρήση
του όρου μαθησιακές δυσκολίες και στον άστοχο χαρακτηρισμό παιδιών που
αποτυγχάνουν στο σχολείο ως μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες.
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Ι.Ζ.Ιστορική αναδρομή
Όπως προκύπτει και από τα παραπάνω, το πρόβλημα των Μ.Δ δεν αποτελεί
σημείο των καιρών, αλλά ένα διαχρονικό πρόβλημα που απασχόλησε ιδιαίτερα τους
ειδικούς μετά τον Α' παγκόσμιο πόλεμο. οπότε και αναζηη1θηκαν τα αίτια του
προβλ11ματος αλλά και η αντιμετώπιση του. Το 1861 πρώτος ο Γάλλος γιατρός Paul
Broca εντόπισε ότι η λειτουργία της ομιλίας εδράζεται και συνδέεται με τον αριστερό
οπίσθιο λοβό. Διαπίστωσε λοιπόν πως οι βλάβες του αριστερού ημισφαιρίου
διαταράσσουν την άρθρωση της ομιλίας και δεν επηρεάζουν την κατανόηση της
γλώσσας (Καραπέτσας. 1988).
Το 1874 ο γερμανlΚ11ς καταγωγ11ς νευροπαθολόγος Weιηicke περιέγραψε μία
διαταραχή η οποία χαρακτηρίζονταν από απώλεια οπτικοακουσΤΙΚ11ς αναγνώρισης και
κατανόησης των λέξεων. Τα παραπάνω στοιχεία βέβαια συνθέτουν δύο βασικούς
παράγοντες παραγωγής γραπτού λόγου. Αυη1 τη διαταραχή τη συνέδεσε με τη βλάβη
στον πρώτο κροταφικό έλικα του εγκεφάλου καθώς και στις αισθητηριακές ουδούς.
Το 1925 ο Αμερικανός ψυχίατρος και νευρολόγος SaIηUe] Orton πρότεινε τη θεωρία
της εγKεφαλlΚ11ς κυριαρχίας. Ύστερα από μελέτη κλινικών περιπτώσεων από
διεπιστημονικές ομάδες εξέφρασε την άποψη ότι οι δυσκολίες ορισμένων παιδιών στην
ανάγνωση μπορεί να οφείλονται στην επιβράδυνση 11 στην λανθασμένη εδραίωση
κυριαρχίας του λόγου στο αριστερό εγκεφαλικό ημισφαίριο. Η εγKεφαλlΚ11 αυη1
λειτουργική βλάβη ονομάστηκε από τον 0110n στρεφοσυμβολία και υποστήριξε ότι η
αντίληψη των γραμμάτων και των λέξεων δημιουργεί μια σειρά προτύπων που
εδραιώνονται στο δεξιό εγκεφαλικό ημισφαίριο Ο 01'1011 θεωρούσε κατάλληλη και
αΠOτελεσμαΤlΚ11 παρέμβαση την πολύ-αισθητηριαΚ11 διδαKΤlΚ11 προσέγγιση της
ανάγνωmις για τα παιδιά με Αναγνωστικές δυσκολίες. Η συμμεΤΟΧ11 λοιπόν των
αισθΙ1σεων θα διευκόλυνε κατά την άποψη του την μαθησιακή διαδικασία.
Αργότερα, το 1938 ο Γερμανός νευροψυχίατρος Alfred StΓauss διαφοροποίησε τα
παιδιά με Μ.Δ από τα παιδιά με Νοητική Καθυστέρηση (Ν.Κ). δίνοντας έμφαση στα
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των νοητικά καθυστερημένων παιδιών. Οδηγ11θηκε στη
δημιουργία εξατομικευμένωνπρογραμμάτων για παιδιά με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες
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και χρησιμοποίησε τον όρο «ελάχιστη εγKεφαλlΚ11 δυσλειτουργία» για την περιγραφΙ1
παιδιών με Μ.Δ.
Υποστηριχτής επίσης της αιτιακής σχέσης μεταξύ εγκεφαλΙΚΙ1ς λειτουργίας και
προβλημάτων λόγου υπήρξε ο Ρώσος νευροψυχολόγος LUΓia. Τέλος. ο StΓauss (φυσικός
και νευρολόγος) υποσηιριξε ότι οι εγκεφαλικές παθΙ1σεις έχουν αρνητικό αντίκτυπο στη
μαθησιαΚ11 εικόνα ενός παιδιού.
Ανακεφαλαιώνοντας. μπορούμε να παρατηΡΙ1σουμε ότι την περίοδο 1800-1930
συντελέστηκαν από νευροψυχολόγους μελέτες σχετικά με τη λειτουργία και τη
δυσλειτουργία του εγκεφάλου και τις επιπτώσεις τους στη μαθησιακή λειτουργικότητα
των ατόμων, ενώ την περίοδο 1930-1960 διατυπώθηκαν προτάσεις για τον σχεδιασμό
κατάλληλων εκπαιδευτικών προγραμμάτων παρέμβασης (OI10n, StΓauss)(LelιιeΓ, 2003).
Πριν λοιπόν καταλΙ1ξουμε στην επικράτηση του όρου Μαθησιακές Δυσκολίες
χρησιμοποιήθηκανπολλά ονόματα για τον καθορισμό αυτής της κατηγορίας των παιδιών
όπως: Ι. Ελάχιστη εγκεφαλική δυσλειτουργία 2. Αφασία 3. Αλέξια 4. Υπερκινητικότητα
5. Δυσλεξία. Γίνεται λοιπόν προφανές από τα παραπάνω ότι τα προβλ11ματα γραπτού και
προφορικού λόγου αποδίδονταν εξαρχής έως και σΙ1μερα σε βιολογικές αιτίες (π.χ
εγκεφαλική δυσλειτουργία).
Τον Απρίλιο του 1963 εμφανίζεται για πρώτη φορά ο όρος Μαθησιακές
Δυσκολίες από τον ψυχολόγο και ειδικό παιδαγωγό Saωuel ΚίΓk. Δύο χρόνια αργότερα
οι Μαθησιακές Δυσκολίες αναγνωρίστηκαν ως διάσταση της ειδΙΚΙ1ς αγωγΙ1ς και
αποτελούν μέχρι, και σΙ1μερα την πολυπληθέστερη κατηγορία της ειδικής εκπαίδευσης
(Παντελιάδου. 201 1). Ως εκ τούτου. οι Μαθησιακές Δυσκολίες απομακρύνονται από την
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1.3. Αιτιολογικοί παράγοντες των μαθησιακών δυσκολιών
Ποια είναι όμως τα αίτια της εμφάνισης των μαθησιακών δυσκολιών; Το
παραπάνω ερώτημα είναι εύλογο μετά τον καθορισμό και την αποσαφήνιση του όρου
Μαθησιακές Δυσκολίες. Η αναζήτηση των αιτιών των μαθησιακών δυσκολιών έχει γίνει
αντικείμενο έρευνας πάνω από 50 χρόνια. Υπάρχουν αρκετές θεωρίες που αποδίδουν
διαφορετικά τις αιτίες των Μαθησιακών Δυσκολιών. Κανείς όμως δεν έχει παρουσιάσει
πειστικές αποδείξεις που να υποστηρίζουν κάποιο συγκεκριμένο αίτιο των Μαθησιακών
Δυσκολιών αν και οι έρευνες τα τελευταία χρόνια σημειώνουν ιδιαίτερη πρόοδο στον
τομέα αυτό (HaITis & GΓahalη , 2006).
Ωστόσο. υπάρχει μια γενικά αποδεκτή υπόθεση ότι τα αίτια των μαθησιακών
δυσκολιών προέρχονται από νευρολογικές βλάβες ή δυσλειτουργίες. Οι αιτιολογικοί




Η πλειοψηφία των ερευνητών δέχονται ότι οι πρωτογενείς παράγοντες έχουν την
κύρια ευθύνη για τη δημιουργία των μαθησιακών δυσκολιών, ενώ οι δευτερογενείς δε
μπορούν να δημιουργ1'1σουν μαθησιακές δυσκολίες. απλά λειτουργούν επικουρικά ,
συμβάλλουν 1'1 επιδεινώνουν τα προβλι'1ματα (Δημητρακοπούλου, 1988)
Πρωτογενείς αιτιολογικοί παράγοντες
Στην κατηγορία αυη'1 υπάγονται οι μαθησιακές δυσκολίες που οφείλονται σε
βιολογικές- οργανικές αιτίες. Μπορούν να διακριθούν στους παρακάτω αιτιολογικούς
παράγοντες:
~ ευροβιολογικοί παράγοντες:
Οι πρώτες διαπιστώσεις της σχέσης εγκεφαλικής ασυμμετρίας και μαθησιακών
δυσκολιών χρονολογούνται από την εποχή του ΒIΌca (1925-1937). Οι απόψεις του
συμπίπτουν με τις σύγχρονες αντιλήψεις σχετικά με τη σχέση εγκεφαλικής επικράτησης
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και γνωστικών λειτουργιών (π.χ ανάγνωση, γραφι1). Ο 0ι10η υποσΊ11ριξε ότι αν κανένα
από τα δύο ημισφαίρια δεν έχει επικραΊ11σει επί του άλλου, τότε το άτομο παρουσιάζει
στρεφοσυμβολία, δηλαδή κάνει αντιστροφές και κατοπτρικές εικόνες των γραμμάτων
και των λέξεων, στοιχεία που παρατηρούνται στα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες
(Βλάχος, 2009).
Θα πρέπει λοιπόν, σύμφωνα με τον ΟΓtoη, να γίνεται διάκριση μεταξύ του
παθολογικού και φυσιολογικού ελλείμματος. Η διάκριση αυΊ11 θα παίξει καταλυτικό
ρόλο στη συνειδητοποίηση των δυναΤΟΊ11των παρέμβασης. με ειδικά εκπαιδευτικά
προγράμματα παρέμβασης, καθώς το φυσιολογικό έλλειμμα με ειδική παρέμβαση μπορεί
να αποκατασταθεί. Ο ΟΓtοn. επίσης υποστήριξε ότι οι διαταραχές στο λόγο σχετίζονται
με βλάβες του αριστερού ημισφαιρίου του εγκεφάλου στους δεξιόχειρες ενΙ1λικες
(Βλάχος, 2009).
Τα αποτελέσματα πρόσφατων ερευνών με την ΧΡΙ1ση νευροαπεικονιστικών
μεθόδων δείχνουν ότι η δυσλ.εξία έχει νευρολογική βάση. Στις μελέτες λοιπόν αυτές
διαπιστώθηκε ότι τα παιδιά με δυσλεξία, κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, αντί να
ενεργΟΠΟΗ1σουν περιοχές του αριστερού τους ημισφαιρίου που θεωρούνται υπεύθυνες
για την ανάγνωση ενεργοποιούν αντίστοιχες περιοχές του δεξιού ημισφαιρίου ή άλλες
περιοχές του αριστερού ημισφαιρίου. Επίσης. βρέθηκε ότι κάποιες περιοχές, οι οποίες
στην περίπτωση των τυπικών αναγνωστών ενεργοποιούνται ελάχιστα. στα παιδιά με
δυσλεξία ενεργοποιούνται σημαντικά και πιθανόν διαδραματίζουν αντισταθμιστικό ρόλο.
Οι έρευνες της Shaywitz και των συνεργατών της υποσΊ11ριξαν ότι υπάρχουν τρεις
διακριτές περιοχές στο αριστερό εγκεφαλικό ημισφαίριο. οι οποίες είναι υπεύθυνες για
την λειτουργία της ανάγνωσης: α) η πεΡΙΟΧΙ1 της φωνολογικής αποκωδικοποίησης β) η
πεΡΙΟΧΙ1 ανάλυσης της λέξης και γ) η περιοχή της αυτόματης ανίχνευσης. Σε τυπικούς
αναγνώστες οι περιοχές αυτές λειτουργούν ταυτόχρονα. Τα άτομα με δυσλεξία
εμποδίζονται από μια νευΡOλOγLΚ11 δυσλειτουργία να αΠΟΚΊ11σουν πρόσβαση στην
ανάλυση της λέξης και στην αυτόματη ανίχνευση. Φαίνεται όμως να αντισταθμίζουντην
έλλειψη αυτή χρησιμοποιώντας περισσότερο τη φωνOλOγLΚ11 αποκωδικοποίηση, καθώς
και τη δεξιά μεριά του εγκεφάλου η οποία είναι υπεύθυνη για την επεξεργασία οπτικών
περιοχών (Πολυχρόνη, 20 Ι Ι).
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~ Γενετικές επιδράσεις
Ερευνητές εξέτασαν τα γενετικά αίτια των μαθησιακών δυσκολιών και φαίνεται
να υπάρχουν αποδείξεις που στηρίζουν την άποψη ότι ορισμένες μαθησιακές δυσκολίες
μπορεί να προκλ11θηκαν από ένα γενετικό πρόβλημα. Πιθανώς, λοιπόν τα χρωμοσώματα
Ι. 2. 6. 15 και το 18 να ευθύνονται για διαταραχές στην ανάγνωση και τη γραφή
(BakkeJ",1990). Συγκεκριμένα, βιολόγοι παρα111ρησαν σε έρευνες τους ότι υπάρχει μια
περίεργη γονιδιαΚ11 δομή στο 15 χρωμόσωμα των ατόμων με δυσλεξία (Καραπέτσας,
1991 ).
>- Κληρονομικές επιδράσεις
Η υπόθεση για την κληρονομΙΚ11 βάση της δυσλεξίας φαίνεται ότι είναι αρκετά
ισχυρι1. Εκτιμάται ότι η πιθανότητα να εμφανίσει δυσλεξία ένα παιδί του οποίου ο
γονέας έχει το ίδιο πρόβλημα κυμαίνεται από 25% έως 63% (Πολυχρόνη. 20 Ι 1).
Σύμφωνα με τον Smith (2004), αν ένας γονιός έχει αναγνωστικέςδυσκολίες υπάρχει 30-
40 % πιθανότητα το παιδί του να έχει κι αυτό δυσκολίες στην ανάγνωση. Το ποσοστό




Αυτοί μπορούν να δημιουργηθούν από τη στιγμΙ1 της σύλληψης του εμβρύου και
μετά.
ΠΡΟΥεννlJτικοί: δημιουργούνται κατά την περίοδο της εγκυμοσύνης από
λοιμώξεις. αρρώστιες και ακτινοβολίες. Επίσης. η ΧΡΙ1ση ναρκωτικών ουσιών από τη
μητέρα και η κακή διατροφ11 μπορούν να δημιουργΙ1σουν επίκτητους τραυματισμούς.
Μελέτες δείχνουν ότι η κακή διατροφιι σε κρίσιμες περιόδους για την ανάπτυξη του
ανθρώπου (το τελευταίο τρίμηνο της ενδομήτριας ζωΙ1ς) μπορούν να οδηγήσουν σε
επιβράδυνση της νοητικιις ανάπτυξης και σε μικρότερο μέγεθος του εγκεφάλου (Βλάχος.
2009). Το κάπνισμα επιπλέον θέτει το έμβρυο στον κίνδυνο των μαθησιακώνδυσκολιών
(BakkeJ", 1990).
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Περιγεwητικοί: Προβλ11ματα που προκύπτουν κατά τη διάρκεια του τοκετού μπορούν να
επηρεάσουν το νεογέwητο και την ανάπτυξη του. Αυτά περιλαμβάνουν την προωρότητα.
την ανοξία (έλλειψη οξυγόνου) και τον τραυματισμό από ιατρικά αντικείμενα (Mel'ceJ' &
Pullen, 2005). Οι παραπάνω καταστάσεις μπορούν να προκαλέσουν αλλοιώσεις στα
εγκεφαλικά "-ιJτταρα.
Μεταγεwητικοί: Ο πιο κοινός ματαγεννητικός παράγοντας που συνδέεται με μαθησιακά
προβλ11ματα είναι ο τραυματισμός στο κεφάλι (ΜeΓceΓ & Pullen, 2005). Μερικοί
μεταγεwητικοί παράγοντες είναι οι δηλητηριάσεις και οι ασθένειες.
> Βιοχημικές ανωμαλίες:
Αφορούν την έλλειψη ισορροπίας στους νευροδιαβιβαστές (π .χ ντοπαμίνης,
σεροτονίνης. ακετυλοχολίνης (HaITis& GΓahaJn, 2006).
> Γνωστικοί παράγοντες:
Υπόθεm) φωνολΟΥικού ελλείμματοc:: Πολλοί ερευνητές υποστηρίζουν πως αιτία
εμφάνισης των αναγνωστικών δυσκολιών αποτελεί η χαμηλή φωνολογΙΚ11 επίγνωση που
χαρακτηρίζει τα παιδιά με αναγνωστικές δυσκολίες. δηλαδΙ1 η αδυναμία κατανόησης από
μέρους των μαθητών ότι μια λέξη αποτελείται από φωV11ματα π. χ. η λέξη γάτα
αποτελείται από τα εξΙ1ς φωνήματα: γ-ά-τ-α.
Υπόθεmι τηc: οπτικι)c: προσΟΧ1)ς: ΕρευV11τές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η διαταραΧΙ1
της OΠΤ1Κ11ς προσΟΧ11ς χωρίς φωνολογική διαταραΧ11 μπορεί να οδηγ11σει στο πρότυπο της
λεξΙΚΙ1ς δυσλεξίας.
Υπόθεση του διπλού ελλείμματοc:: Σύμφωνα με τη θεωρία του διπλού ελλείμματος. η
δυσλεξία ενδέχεται να οφείλεται σε έλλειμμα στη φωνολογική επεξεργασία 11 και στην
ταχύτητα κατονομασίας.
Υπόθεση του ελλείμματος τηc: ακουστικήc: επεξεργασίας: Η θεωρία της ταχείας
ακουστικής επεξεργασίας υποστηρίζει ότι το ακουστικό έλλειμμα βρίσκεται στην
αντίληψη βραχέων, γρήγορων και διαδοχικών ι1χων. Άτομα με δυσλεξία και άλλες
διαταραχές, όπως ειδική γλωσσική διαταραχή, παρουσιάζουν χαμη λ11 επίδοση σε
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ακουστικές δοκιμασίες. Έτσι, το ακουστικό έλλειμμα συμβάλλει στην ανάπτυξη του
φωνολογικού ελλείμματος και συνεπώς στη δυσκολία εκμάθησης της ανάγνωσης.
Υπόθεση του ελλείμματος στη μνήμη εργασίας: Τα εμπειρικά δεδομένα δείχνουν ότι η
μνΊ1μη εργασίας και ειδικότερα ο μηχανισμός της λεKΤΙΚllς μνΊ1μης εργασίας παίζει
κεντρικό ρόλο στην εκμάθηση της γραφΙ1ς και της ανάγνωσης. καθώς και ότι η μνΙ1μη
εργασίας παρέχει ένα ερμηνευτικό πλαίσιο για τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα
παιδιά με δυσλεξία. Η μνΙ1μη εργασίας αποτελείται από ένα συντονιστικό κεντρικό­
εκτελεστικό κέντρο και δύο βοηθητικά συστJlματα επεξεργασίας πληροφοριών: το
αρθρωτικό κύκλωμα. το οποίο είναι υπεύθυνο για την επεξεργασία των φωνολογικών
πληροφοριών και το οπτικοχωρικό σημειωματάριο το οποίο είναι υπεύθυνο για την
επεξεργασία οπτικοχωρικών πληροφοριών. Σύμφωνα με την Swanson και Siegel (200 Ι)
το έλλειμμα στη μνΙ1μη εργασίας ενδεχομένως παρουσιάζεται στα παιδιά με
αναγνωστικές δυσκολίες ως αδυναμία να συγKρατJlσOυν τις φωνολογικές πληροφορίες
στη βραχύΧΡΟνΊ1 μνΊ1μη τους. Σύμφωνα με αυτή τη θεώρηση το έλλειμμα στη μνήμη
εργασίας ανάγεται στο φωνολογικό έλλειμμα και δεν αποδίδεται μόνο σε πρόβλημα της
μνήμης (ΠολυχρόνΊ1, 201 1).
Δευτερογενείς (εξωγενείς) αιτιολογικοί παράγοντες
Πρόκειται για παράγοντες που επηρεάζουν έμμεσα τη μαθησιακή ικανότητα των
ατόμων. Τέτοιοι παράγοντες είναι:
>- Περιβαλλοντικοί παράγοντες: Στους περιβαλλοντικούς παράγοντες
περικλείονται το οικογενειακό, το σχολικό και το κοινωνικό περιβάλλον. Οι
διαζευγμένοΙ. υπερπροστατευτικοΙ περιθωριακοί με ανεπαΡΚll γλωσσ1Κ11 επικοινωνία
γονείς αλλά και οι ανεπαρκείς συνθΙ1κες διαβίωσης μπορούν να προκαλέσουν στο παιδί
τους προβλ11ματα μάθησης (ΚαλαντζΙ1-Αζίζι & Ζαφειροπούλου. 2009). Επιπλέον, όσον
αφορά στο σχολικό περιβάλλον. η μέθοδος διδασκαλίας. η επιστημον1Κ11 κατάρτιση του
δασκάλου, η συμπεριφορά και η στάση του μπορούν να παίξουν καθοριστικό ρόλο στην
μαθησιακή πορεία ενός παιδιού. Η αρνητική στάση του δασκάλου προς ένα μαθητJl
μπορεί να δημιουργήσει χαμηλό αυτο-συναίσθημα στο μαθητJl και να ανασταλούν τα
κίνΊ1τρα του για τη μάθηση. Όλοι αυτοί οι παράγοντες επηρεάζουν τη μαθησιαΚΙ1 εξέλιξη
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του παιδιού (Νιτσοπούλου, 1987). Η κοινωνία επίσης στην οποία μεγαλώνει ένα παιδί
αδιαμφισβιιτητα καθορίζει ως ένα βαθμό την σχολική επίδοση ενός παιδιού. Οι
συναναστροφές του παιδιού, το βιοτικό επίπεδο. το πολιτισμικό περιβάλλον και η
κουλτούρα μιας χώρας καθορίζουν την μαθησιακιι εξέλιξη ενός μαθητή. Λογικό είναι
λοιπόν. ο βαθμός οργάνωσης ενός εκπαιδευτικού συστllματoς να είναι ανάλογος με τα
μαθησιακά προβλιιματα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά στο εκάστοτε εκπαιδευτικό
σύστημα Ωστόσο. παιδιά που πληρούν τις παραπάνω προϋποθέσεις παρουσιάζουν παρ'
όλα αυτά απροσδόκητες δυσκολίες μάθησης όπως δυσλεξία. δυσαριθμησία Κ.α.
(Καλαντζή-Αζίζι & Ζαφειροπούλου. 2009). Επομένως. τα παραπάνω KΡΙτllΡια δεν είναι
απόλυτα. Μπορούμε λοιπόν να πούμε ότι δεν υπάρχει μια συγκεκριμένη αιτία εμφάνισης
των μαθησιακών δυσκολιών αλλά ποικίλες αιτιολογικές καταστάσεις.
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l.4.Γενικά χαρακτηριστικά παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες
Στην ενότητα αυτή θα παρουσιάσω τα γενικά χαρακτηριστικά των παιδιών με
μαθησιακές δυσκολίες. Οι μαθησιακές δυσκολίες σύμφωνα με τον επικρατέστερο ορισμό
αναφέρονται σε μια «ανομοιογενιι ομάδα διαταραχών». Έτσι τα παιδιά που
παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να συγκεντρώνουν μερικά ή όλα τα
χαρακτηριστικά που παρουσιάζονται στον ορισμό των Μ.Δ. και τα γνωρίσματα
διαφέρουν ανάλογα με την ηλικία και την τάξη των μαθητών. Εξαιτίας λοιπόν της
ετερογένειας των ατόμων με Μ.Δ. είναι δύσκολο να περιγράψει κανείς και να
παρουσιάσει ένα «πορτραίτο» ενός ατόμου με Μαθησιακές Δυσκολίες.
Μαθησιακές δυσκολίες ενδέχεται να παρουσιάσουν όλα τα άτομα ανεξαρτήτως
φύλου, κοινωνικής και γεωγραφιιοις προέλευσης, οικονομικής κατάστασης και
πολιτισμικού υπόβαθρου. Ωστόσο. στη σχετική βιβλιογραφία αναφέρεται πως τα αγόρια
παρουσιάζουν πολύ συχνότερα Μ.Δ. από τα κορίτσια. Το γεγονός αυτό ενδεχομένως να
αποδίδεται α) σε περιγεννητικούς λόγους που προκύπτουν με μεγαλύτερη συχνότητα
κατά τη διάρκεια του τοκετού των αγοριών συγκριτικά με των κοριτσιών και β) στη
διαδικασία κοινωνικοποίησης των αγοριών (Κασσωτάκη, 2009).
Μελετώντας κανείς τους ορισμούς των Μ.Δ. διαπιστώνει ότι σε αυτούς
αναφέρονται κυρίως τα γνωστικά χαρακτηριστικά. Όμως εκτός από αυτά υπάρχουν
κοινωνικά και νευρολογικά χαρακτηριστικά. Για την καλύτερη κατανόηση των
χαρακτηριστικών των παιδιών με Μ.Δ. αυτά θα πρέπει να κατηγοριοποιηθούν:
./ Σε επίπεδο συμπεριφοράς(μαθησιακόςτομέας)
./ Σε γνωστικό επίπεδο
./ Σε βιολογικό επίπεδο (Πολυχρόνη.201 1)
Γνωστικός τoμέα~
Μνήμη και Μ.Δ
Η λειτουργία της μΥΊ1μης στη μαθησιακΊι διαδικασία κατέχει ιδιαίτερα σημαντικό
ρόλο. Τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες αντιμετωπίζουν προβλΊιματα στο μνημονικό
τους μηχανισμό τόσο στη βραχύχρονη όσο και στη μακρόχρονη μνήμη. Έχουν επίσης
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περιορισμένη χωρητικότητα βραχύχρονης μν11μης. Στη βραχύχρονη μν11μη αποδίδονται
οι δυσκολίες όσον αφορά τη χρήση στρατηγικών εσωτερικής επανάληψης και
οργάνωσης. Επομένως. οι δυσκολίες στη μακρόχρονη μν11μη οφείλονται στην
περιορισμένη χωρητικότητα της βραχύχρονης μνήμης και στις φτωχές οργανωτικές
στρατηγικές πληροφοριών. Η μV11μη εργασίας παρουσιάζει ιδιαίτερα προβλ11ματα στα
παιδιά με Μ.Δ. που αφορούν την ανάκληση φωνημάτων. γραμμάτων. λέξεων και
ψευδολέξεων. Τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν φτωχότερη μν11μη
όσον αφορά στα οπτικά ερεθίσματα και στις ακολουθίες αριθμών (Πολυχρόνη. 2011).
ΟπτικοακουσΤΙΚ11 αντίληψη - επεξεργασία και Μ.Δ.
Οι μαθητές και οι μαθ11τριες που αντιμετωπίζουν Μ .Δ. διαφέρουν από τους
τυπικούς συνομηλίκους τους στην oπτtκ11 αντίληψη (οπτική διάκριση, μν11μη και
ακολουθία). Όσον αφορά στην oπτtκ11 αντίληψη τα παιδιά αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη
διάκριση και τη γνώση μεταξύ δεξιού και αριστερού, την κατεύθυνση και τον
προσανατολισμό. Υποστηρίζεται πως τα παιδιά με δυσλεξία δυσκολεύονται να
διατηρήσουν την ισορροπία τους χωρίς να τρέμουν. κυρίως όταν εμποδίζονται (π.χ όταν
η συγκέντρωση τους αποσπάται από ένα άλλο ερέθισμα). Το παιδί με Μ.Δ.
αντιλαμβάνεται τον χώρο που το περιβάλλει αλλά προσανατολίζεται δύσκολα ή και δεν
κατανοεί τις χωροχρονικές σχέσεις. Δυσκολεύεται πολύ στις αλληλουχίες, δηλαδή να
μάθει τους ~H1νες, τις μέρες της εβδομάδας. τις εποχές του χρόνου, να δένει τα κορδόνια
του. να βρίσκει ένα όνομα στον τηλεφωνικό κατάλογο. να βρίσκει μια λέξη στο λεξικό
(Φλωράτου.2009).
Συχνά η δυσλεξία κατηγοριοποιείται σε οπτικού, ακουστικού 11 μικτού τύπου. Η
κατηγοριοποίηση αυτll καθορίζεται από το αν η δυσκολία εντοπίζεται στην επεξεργασία
στον οπτικό ή στο φωνολογικό τομέα 11 υπάρχει συνδυασμός αδυναμιών και στους δύο
τομείς (Πολυχρόνη, 20 Ι 1).
Στα πλαίσια του οπτικού τύπου δυσλεξίας τα παιδιά συγχέουν γράμματα.
λέξεις, αριθμούς που μοιάζουν οπτικά ή διαφέρουν μόνο στον προσανατολισμό.
Επιπλέον, δυσκολεύονται σε ό, τι αφορά την oπτtκ11 διάκριση σχημάτων ή λεπτομερειών,
έχουν προβλ11ματα στην αναγνώριση συμβόλων π. Χ (+,- ), και στη διάκριση των
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λεπτομερειών ενός αντικειμένου. Παρουσιά ουν ελλείμματα στην ολΙΚ11 επεξεργασία
των λέξεων, κάνουν οπτικά και φωνητικά λάθη στην ορθογραφία και δεν μπορούν να
συγκραηισουν την εικόνα μιας λέξης στη μνήμη τους. Μπερδεύουν συχνά το ω με το 3.
το γ με το χ. το τ με το κ, το αι με το ια. το οι με το ιο. το π με το μπ. το Ρ με το δ. το θ με
το δ. το ει με το ιε και αντικαθιστούν λέξεις με νέες λέξεις που μοιάζουν π. Χ βάρος­
βάθος. δεσμός - θεσμός. θέμα- δέμα. κόπος- τόπος.
Στην ακουστικού τύπου δυσλεξία τα παιδιά αντικαθιστούν γράμματα σε λέξεις
γιατί συγχέουν όσα μοιάζουν οπτικά π. Χ θ-δ. β-φ. γ-χ. σ-ζ. Πρόσφατα εμπειρικά
δεδομένα δεν υποστηρίζουν τους επιμέρους τύπους της δυσλεξίας. ΊΌ φωνολογικό
έλλειμμα κατέχει αιτιώδη ρόλο στη δυσλεξία (Πολυχρόνη. 2011). Οι μαθητές με Μ.Δ.
έχουν φτωχή φωνoλoγLΚ11 επίγνωση. Αντιμετωπίζουν προβλ11ματα στο χωρισμό
προτάσεων σε λέξεις. των λέξεων σε συλλαβές και των συλλαβών σε φων11ματα. Επίσης.
έχουν δυσκολίες στην παραγωγή και την εύρεση ομοιοκαταληξίας. στη σύνθεση
φωνημάτων. στη διάκριση του είδους και της θέσης τους μέσα στη λέξη και την
αντιστροφή τους. Η ικανότητα φωνολογικής επεξεργασίας κατά πάσα πιθανότητα
εμφανίζεται ακόμη και σε μικρά παιδιά προσχολικής ηλικίας. αλλά βελτιώνεται και
αποκτά πιο συστημαΤLΚ11 μορφ11 κατά τα πρώτα σχολικά χρόνια. Η επεξεργασία της
συλλαβής θεωρείται ευκολότερη από αυτή του φωνήματος, καθώς η συλλαβή συμπίπτει
με τις μονάδες του αρθρωτικού λόγου, γεγονός που καθιστά τις συλλαβές περισσότερο
εύληπτες και κατανοητές(Πόρποδας. 2002). Σε μεταγενέστερο στάδιο ο μαθητής αποκτά
την ικανότητα να αναλύσει τη λέξη στα συστατικά της φωΥΊ1ματα.
Γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές
Η μετάγνωση (11 μεταγιγνώσκειν) αναφέρεται στη συνειδηηι γνώση που
διαθέτει το άτομο για τα γνωστικά φαινόμενα. τις γνωστικές λειτουργίες και τα προϊόντα
τους. για το σύνολο της γνωστικής δραστηριότητας και για την ίδια του την γνώση και
την παρέμβαση. την παρακολούθηση. τη διόρθωση και τον συντονισμό των γνωστικών
λειτουργιών και των αποτελΕσμάτων τους με στόχο την επίτευξη μιας λύσης. Η
μεταγνώση αποτελεί την προϋπόθεση για την παρέμβαση και την καθοδήγηση των
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γνωστικών διεργασιών. Τέλος. η μεταγνώση περιλαμβάνει τις προβλέψεις που γίνονται
για τις απαιτήσεις ενός έργου όσον αφορά το χρόνο. το βαθμό προσπάθειας που πρέπει
να καταβάλλει το άτομο.
Οι γνωστικές στρατηγικές αναφέρονται σε γενικούς τρόπους επεξεργασίας των
πληροφοριών και χρησιμοποιούνται από το μαθητή για την επίτευξη ενός συγκεκριμένου
στόχου (Πολυχρόνη. 20 Ι Ι).
Ας σκεφτούμε λοιπόν ένα πολύ απλό παράδειγμα για να κατανΟΙ1σουμε την
έwοια των μεταγνωστικών στρατηγικών. Υποθέτουμε ότι ένα παιδί επιχειρεί να γράψει
ένα μικρό κείμενο που έχει ως θέμα ένα καλοκαιρινό πρωινό. Όταν το παιδί
ολοκληρώνει την συγγραφή του κειμένου θα πρέπει να επιχειρήσει να διορθώσει τον
εαυτό του. Για αυΊl1 την αυτοδιόρθωση το παιδί θα πρέπει να διαθέτει και να κάνει
χρήση των κατάλληλων μεταγνωστικών στρατηγικών. Οι στρατηγικές μάθησης λοιπόν.
είναι εργαλεία και τεχνικές που χρησιμοποιούμε για να βοηθΙ1σουμε τον εαυτό μας στο
να κατανοήσουμε και να μάθουμε νέες δεξιότητες 11 υλικό. το οποίο ενσωματώνεται στις
προϋπάρχουσες γνώσεις. με τέτοιο τρόπο που να έχει νόημα. Αργότερα. τις νέες αυτές
δεξιότητες και το υλικό μπορούμε να τα ανακαλούμε και σε διαφορετικό πλαίσιο και σε
διαφορεΤΙΚ11 κατάσταση.
Οι μαθητές με δυσκολίες στην παραγωγΙ1 γραπτού λόγου παρουσιάζουν
ελλιπείς μεταγνωστικές δεξιότητες (Σπαντιδάκης. 20 Ι Ι). Συγκεκριμένα, δεν γνωρίζουν
ποια στρατηγική να εφαρμόσουν. πότε να την εφαρμόσουν, και τον τρόπο εφαρμογΙ1ς
αυτών των στρατηγικών. Δεν γνωρίζουν τις αδυναμίες και τις δυνατότητες τους ως προς
την παραγωγΙ1 του γραπτού λόγου. Όταν γράφουν δεν δημιουργούν σχεδιαγράμματα και
απουσιάζουν οι στόχοι.
Οι μεταγνωστικές στρατηγικές είναι πολύ σημαντικές για την επιτυχή ανάγνωση
(αποκωδικοποίηση και κατανόηση). Τα παιδιά με προβλήματα στην ανάγνωση
αδυνατούν α) να αξιολογήσουν τις απαιτήσεις του αναγνωστικού έργου β) δεν
καθίστανται ικανοί να διαχωρίσουν τις σημαντικές από τις αm1μαντες πληροφορίες γ)
αδυνατούν να προσαρμόσουν το ρυθμό της ανάγνωσης στη δυσκολία του αναγνωστικού
έργου, δ) μετά την ανάγνωση αδυνατούν να σχεδιάσουν διάγραμμα με τις σημαντικές
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πληροφορίες του κειμένου και να εξαγάγουν συμπεράσματα για το κείμενο. Αρκετές
φορές παιδιά με αναγνωστικές δυσκολίες ακόμη και όταν έχουν επίγνωση των
στρατηγικών, δυσκολεύονται να επιλέξουν την κατάλληλη στρατηγtΚ11. χρησιμοποιούν
επίσης λιγότερες στρατηγικές και σε μικρότερη συχνότητα και δυσκολεύονται να τις
τροποποη1σουν όταν δεν είναι πλέον αυτές οι στρατηγικές αποτελεσματικές. Οι μαθητές
με αναγνωστικές δυσκολίες χρησιμοποιούν απλούστερες στρατηγικές. επειδή
αποτυγχάνουν να εκτιμΙ1σουν την αξία τους έναντι των άλλων πιο σύνθετων
στρατηγικών (Παντελιάδου. 20 Ι Ι).
Συνοψίζοντας. οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν ελλείμματα
στην πρόσκτηση, τη διατήρηση. τη γενίκευση των στρατηγικών μάθησης και κυρίως
στην επιλογή της κατάλληλης στρατηγικής. Οι μαθητές διαφέρουν ως προς τον αριθμό
και το είδος των στρατηγικώνπου γνωρί ουν. αλλά και ως προς τον βαθμό και τον τρόπο
που τις εφαρμόζουν. Τα μεταγνωστικά ελλείμματα έχουν αποδοθεί σε ελλείμματα
επεξεργασίαςτων πληροφοριών. σε μειωμένα κίνητρα και χαμηλΙ1 αυτοεκτίμηση.
Τέλος. η διδασκαλία των στρατηγικών μάθησης (τα παιδιά μαθαίνουν πώς
μαθαίνουν) βοηθά τους μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες να καλλιεργήσουν κίνητρα
μάθησης και τους παρέχει τεχνικές για προώθηση της ανεξάρτητης μάθησης.
Μαθησιακόςτομέας
Στον μαθησιακό τομέα θα αναλύσω τα γνωρίσματα των παιδιών στις
γνωστικές περιοχές της ορθογραφίας. του γραπτού λόγου και των μαθηματικών. Η
ανάγνωση θα αναλυθεί σε επόμενο κεφάλαιο. καθώς αυτή συνιστά το θέμα της παρούσας
εργασίας.
Ορθογραφία
Η ορθογραφία είναι μια σύνθετη και απαιτηΤΙΚll δεξιότητα. Η απόκτηση της
ορθογραφικής δεξιότητας προϋποθέτει την ύπαρξη επιμέρους δεξΙΟτΊΙτων. Ορθογραφικά
λάθη κάνουν όλα τα παιδιά. όχι μόνο τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες. εξαιτίας της
κούρασης και της έλλειψης προσοχι1ς. Ο συστηματικός χαρακτήρας των λαθών και η
μεγάλη συχνότητα αυτών θα πρέπει να απασχολούν δασκάλους και γονείς για την
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ύπαρξη μαθησιακών δυσκολιών. Οι Μουζάκη και ο Πρωτόπαπας (2010) προτείνουν τις
παρακάτω κατηγορίεςορθογραφικώνλαθών:
1) Φωνολογικά λάθη: σε αυΤ11 την κατηγορία περιλαμβάνονται τα λάθη της
παράλειψης. της προσθήκης και της αντικατάστασης φων11ματος.
2) Γραμματικά λάθη: τα λάθη της γραμμαΤ1Κl1ς εξαρτώνται από το μορφολογικό
τύπο της λέξης και διακρίνονται σε κατηγορίες ανάλογα με το αν εμφανίζονται σε
κλιτό 11 σε άκλιτο μέρος του λόγου. Υπάρχουν λάθη σε κλιτή κατάληξη (π.χ
διαβάζη αντί για διαβάζει) και σε άκλιτη κατά.ληξη(π.χ διαβάζωντας αντί για
διαβάζοντας).
3) Ετυμολογικά λάθη: στην κατηγορία αυΤ11 συγκεντρώνονται τα λάθη ισΤOΡ1Κl1ς
ορθογραφίας. πρόκειται για λάθη στο θέμα μιας λέξης (π.χ καιρδίζω αντί για
κερδίζω).
4) Λάθη τονισμού.
Τα παιδιά με Μ.Δ. στην ορθογραφία κάνουν συνήθως τα ακόλουθα λάθη:
Ι) Παραλείπουν. προσθέτουν και αντικαθιστούν γράμματα. συλλαβές 11 και λέξεις
(φωνολογικά λάθη).
2) Δεν τονίζουν τις λέξεις ή τονίζουν σε λάθος συλλαβ11.
3) Όταν γράφουν δεν τηρούν τους βασικούς κανόνες ορθογραφίας (π.χ τα ουδέτερα
γράφονται με -ι) (Φλωράτου. 2009).
Γραπτός λόγος
Σε γενικές γραμμές τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες παρουσιάζουν τα
παρακάτω γνωρίσματα στο γραπτό λόγο ( Πολυχρόνη. 201 Ι):
1) Δυσκολία έκφρασης των ιδεών τους ακόμη και σε οικεία θέματα.
2) Συγγραφή κειμένων περιορισμένης έκτασης και φτωχών σε ιδέες. αφού
παρατηρείται συχνά η επανάληψη ιδεών στο ίδιο κείμενο.
3) Δεν τηρούν αποστάσεις μεταξύ των λέξεων.
4) Τα γράμματα τους συχνά δεν διαβάζονται.
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Μαθηματικά
Στο γνωστικό αντικείμενο των μαθηματικών τα παιδιά με μαθησιακές
δυσκολίες ενδέχεται:
1) Να γράφουν τους αριθμούς ανάποδα.
2) Να δυσκολεύονται στην αντίληψη της θέσης των ψηφίων σε διψιlφιους.
τριψήφιους Κ.Ο.Κ αριθμούς και της απόστασης ανάμεσα στους αριθμούς.
3) Να δυσκολεύονται σε νοερές πράξεις (εξαιτίας της αδυναμίας της μνιιμης
εργασίας των παιδιών αυτών). στις πράξεις σε κλάσματα. στην επίλυση
εξισώσεων και στην εφαρμογιι κανόνων (Αγαλιώτης. 2000).
ΨυΧOKoι"ω"ΙKό~τoμέα~
Οι Μ.Δ. έχουν σχετιστεί με την ύπαρξη προβλημάτων κοινωνικότητας.
Σημαντικό ρόλο παίζει η αρνητική κριτική που ασκείται από τους συμμαθητές τους
λόγω της χαμηλιις σχολικής απόδοσ11ς τους. Επίσης. νιώθουν κοινωνικά απομονωμένοι (
Kavale & FOΙlleSS . 1996) λόγω της χαμηλΙ1ς αυτοπεποίθησης τους ή των προβλημάτων
επικοινωνίας με τους άλλους που οφείλονται σε προβλιιματα προσοχιις ή σε προβλιιματα
οργάνωσης και αποκωδικοποίησης των εισερχόμενων πληροφοριών. Η παρερμηνεία των
λεκτικών σημάτων και κοινωνικών ερεθισμάτων και η δυσκολία τους να
συμμορφώνονται σε κοινωνικούς κανόνες μπορεί να κατασΤ11σει δύσκολη την αποδοχιι
τους από τους συμμαθητές και να οδηγήσει στη δημιουργία χαμηλής αυτοεικόνας και
αυτοεκτίμησης.
Το άγχος επίσης είναι ένα σημαντικό χαρακτηριστικό παιδιών με
μαθησιακές δυσκολίες. Εμπειρικά δεδομένα δείχνουν ότι τα παιδιά και οι έφηβοι με
δυσλεξία έχουν μεγαλύτερη πιθανότητα να εμφανίσουν αγχώδεις-νευρωτικές
συμπεριφορές. περισσότερο άγχος και προβλ11ματα συμπεριφοράς. όπως αυτά
αξιολογήθηκαν από τους ίδιους τους γονείς των παιδιών με Μ.Δ. σε σχέση με τους
συνομηλίκους τους (Πολυχρόνη. 20 Ι Ι).
Τα παιδιά με Μ.Δ. έχει βρεθεί ότι εμφανίζουν μειωμένα κίνητρα μάθησης.
στόχους επίτευξης προσανατολισμένους κυρίως στην αποφυγιι του έργου. αρνητική
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στάση απέναντι στη μάθηmι. συμπτώματα κατάθλιψης και χαμηλή αυτοεκτίμηση (
Πολυχρόνη. 20 Ι Ι).
Έρευνες δείχνουν ότι οι μαθητές με Μ.Δ. είναι πιο πιθανό να έχουν εξωτερικό
έλεγχο. δηλαδή να περιμένουν από τους άλλους (δάσκαλο. γονείς. συμμαθητές) να τους
κινητοποιήσουν. να τους οργανώσουν και να τους αξιολογήσουν τη στιnl11 που οι
μαθητές ίδιας ηλικίας χωρίς Μ.Δ. κινητοποιούν. οργανώνουν και αξιολογούν μόνοι τους
τον εαυτό τους (Μc)neΓneΥ, 1999. TabassaIn & GΙ'aίngeΓ, 2002. SΙΙ0Γt & WeίsbeΓg­
Bencehell, 1989).
Άλλες έρευνες δείχνουν ότι οι μαθητές με Μ.Δ. δεν υπερηφανεύονται για τις
επιτυχίες τους. τείνουν να μειώνουν αυτό που έχουν πετύχει και δέχονται πιο εύκολα την
ευθύνη για τις αποτυχίες τους( Tabassam & Gl'aignel', 2002).
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1.4.1.Η ανάγνωση και τα δομικά Tηc; στοιχεία
Πώς ορίζουμε λοιπόν την ανάγνωση: σε ποιες περιπτώσεις διαβάζουμε;
διαβάζουμε όταν ψάχνουμε στον τηλεφωνικό κατάλογο ένα τηλέφωνο; Ή όταν κοιτάμε
τα δρομολόγια των αστικών λεωφορείων: Ποια είναι τα δομικά στοιχεία της ανάγνωσης:
Στο κεφάλαιο αυτό θα επιχειΡ11σω να απαντ11σω σε αυτά τα ερωτ11ματα. Η ανάγνωση
είναι μια πολυσύνθετη διαδικασία που δεν μπορεί να εξηγηθεί με απλές απαντήσεις.
Στο σημείο αυτό θα πρέπει να σημειωθεί ότι τις τελευταίες δεκαετίες έχει
πραγματοποιηθεί σημανΤlΚ11 πρόοδος όσον αφορά στην κατανόηση της νOητlΚ11ς
διαδικασίας που πραγματοποιείται κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης.
Η ανάγνωση. λοιπόν είναι σύμφωνα με τον Βουγιούκα (1994) μια συμπεριφορά
απέναντι σ" ένα κωδικοποιημένο. γραπτό μήνυμα. το οποίο πρέπει να περάσει από τα
στάδια της αποκωδικοποίησης. της κατανόησης και της κρίσης. Αυτά τα τρία επίπεδα
επεξεργασίας της γραΠτ11ς πληροφορίας επιχειρούν να περιγράψουν μια διαδικασία που
περιλαμβάνει τη «σύνθεση ανιότερων διανοητικιον διεργασιών όπου εμπί.έκονται η
ανάί.υση. η σύνθεση και η αξιο).όγηση του μψύματος» (Βάμβουκας, 1984).
Ο Τσιρίμπας υποστήριξε πως η ανάγνωση ως φαινόμενο είναι μια ενέργεια που
έχει ως στόχο την αντίληψη και την εξΙ1γηση του περιεχομένου ενός κειμένου το οποίο
εκτίθεται γραπτώς σε χειρόγραφο 11 σε έντυπο. Η ανάγνωση ουσιαστικά είναι μια
ενέργεια με την οποία εκδηλώνονται δύο φαινόμενα. ένα εξωτερικό και ένα εσωτερικό.
(Τσιρίμπας. 1958).
Το εξωτερικό φαινόμενο από την μια πλευρά συνιστά την μετάφραση των
γραπτών συμβόλων σε φωνι1ματα. Αποτελεί δηλαδή την μεταφορά της γραΠτ11ς γλώσσας
στην ομιλούμενη. Το εσωτερικό φαινόμενο από την άλλη πλευρά. συνιστά τη σε βάθος
και πλάτος κατανόηση του περιεχομένου του κειμένου που εκτίθεται στην όραση. Αυτ11
η διαδικασία είναι μια ψυχική διεργασία μέσω της οποίας ο αναγνώστης εκφράζει τα
συναισθήματα που δομούν οι λέξεις στις προτάσεις ενός γραπτού κειμένου.
Η πλειοψηφία των ειδικών που έχουν εξετάσει την ανάγνωση. έχουν
συμφωνήσει ως προς το ποια είναι η φύση της: Ανάγνωση λοιπόν είναι η διαδικασία
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κατά την οποία εξάγει κάποιος νόημα από το γραπτό λόγο. Είναι μια σύνθετη ικανότητα
που απαιτεί τον συντονισμό πλΙ1θους αλληλένδετων πηγών πληροφόρησης (ΑndeΓsοn,
HiebeI1, Scot & Wilkinson, 1985).
Σύμφωνα με τον ΡUΠ1fΓeΥ. (1991) ανάγνωση «είναι η ΙΚα\'ότητα του ατόμου να
κατανοεί τις σκi::ψεις κω τα συnl.ισθι7μαT(J. ΤCVI' rί.ί.ί.ων μίπω ενός κειμi::νου)). Η ανάγνωση
επίσης, είναι μια σύνθετη γνωστική λειτουργία που απαιτεί κάποιες ικανότητες όπως
οπτικές. κινητικές και ακουστικές ώστε το άτομο να καθίσταται ικανό να αναγνωρίσει τα
σύμβολα και τις λέξεις. να τα συνδυάσει με τους κατάλληλους Ι1χους και να προσδώσει
σε αυτά τα σύμβολα σημασία, που προέρχεται από προηγούμενες εμπειρίες του
αναγνώστη (Τάφα. ]995).
Μελετώντας κανείς την σχετική βιβλιογραφία διαπιστώνει πως υπάρχουν
πολλές θεωρήσεις για τον προσδιορισμό της έwοιας της ανάγνωσης. Οι βασικές
θεωΡΙ1σεις λοιπόν για τον ορισμό της ανάγνωσης είναι: α) η ψυχοπαιδαγωγική και β) η
ψυχογ) ωσσική θεώρηση. Η ψυχοπαιδαγωγική προσέγγιση διατυπώθηκε από τον
ρωσικής καταγωγής ψυχολόγο Elkonin. Πρώτον. μέσα από το πρίσμα της
ψυχοπαιδαγωγικήςπροσέγγισης. η ανάγνωση είναι μια δραστηριότητα γνωστtκ11ς φύσης
κατά την οποία συντελείται η αναδημιουργία της φωνολογΙΚ11ς ταυτότητας μιας λέξης
βάσει της γραπτής αναπαράστασης της λέξης. Έτσι, αφού προηγηθεί η φωνoλoγtκ11
αναπαράσταση μιας λέξης στη συνέχεια είναι δυναηι η πρόσβαση στη σημασιoλoγtκ11
αναπαράσταση της λέξης.
Δεύτερο, σύμφωνα με την ψυΧOγλωσσtΚ11 θεώρηση της ανάγνωσης που
εκφράστηκε από τους Ν. ChΟΠ1SkΥ και το Μ. Halle (1968) όταν ένας αναγνώστης είναι
ενημερωμένος για τη φωνολογική δομ11 του προφορικού λόγου και την ορθογραφική
αναπαράσταση του γραπτού λόγου. μπορεί να παράγει κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης
τις σωστές φωνητικές παραστάσεις αξιοποιώντας τους ίδιους κανόνες που εφαρμόζει
κάποιος για την κατανόηση και την παραγωγΙ1 της ομιλίας (Πόρποδας.2002).
Αξιοσημείωτη επιπλέον είναι η προσπάθεια προσέγγισης της ανάγνωσης που
προέκυψε από τη μελέτη της παραγωγΙ1ς και πρόσληψης του προφορικού λόγου καθώς
και από την διερεύνηση των βασικών γλωσσικών δεξιοτήτων. Η ανάγνωση σύμφωνα με
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αυτή τη θεώρηση θεωρείται «... ως μια σκόπιμα αποκτημένη και ).ωσσικά εξαρτώμενη
δεξιότητα. η οποία βασίζεται στην επίγνωση που έχει ο αναγνώστης. ως ι/δη χρήστης (
ακροατι/. και ομιλητής του προφορικού ί.όγο ) για ορισμένες πί.ευρές της πρωτογενούς
γι.ωσσικι/ς δραστηριότητας ( δηι.αδή του προφορικού ι.όγου) . Με βάση αυτι/ την επίγνωση
κατά την ανCΊ.γνωση δραστηριοποιείται η σιΥνθετη γί.ωσσικι/ διαδικασία ( που εί\,αι κοινι/
για την ανάγνωση και την ομιί.ία ) η οποία επιτρΙπει στον αναγνCVστη να κατανOl/σει τη
σημασία του μηνύματος που υπάρχει στο γραπτό λόγο ... » (Mattingly, 1972 σ.145).
Ποιες είναι οι βασικές γνωστικές λειτουργίες που συνθέτουν την ανάγνωση;
ποιες είναι οι γνωστικές προϋποθέσειςπου απαιτούνται για τη διεκπεραίωση τους;
Ο Πόρποδας (2002) στο βιβλίο του «Η Ανάγνωση» επιχειρεί με ένα πολύ
εύστοχο παράδειγμα να τονίσει τις δύο γνωστικές λειτουργίες της ανάγνωσης. την
αποκωδικοποίηση και την κατανόηση. Δύο άτομα λοιπόν διαφορετικής εθνικότητας
συνεργάζονται για να διαβάσουν μια επιστολιl. Διαβάζει όμως ένας από τους δύο την
επιστολή; Η απάντηση είναι ότι ο Αμερικανός μεν μεταφράζει φωνολογικά τις γραπτές
λέξεις της επιστολής. χωρίς να καταλαβαίνει το περιεχόμενο της επιστολής, ενώ ο
Έλληνας ακούγοντας τη φωνολογικι1 μετάφραση των γραπτών λέξεων της επιστολής, (
που είναι γραμμένη στα Ελληνικά) κατανοεί το περιεχόμενο της επιστολι1ς.
Συμπεραίνουμε λοιπόν, πως για να μιλι1σουμε για ανάγνωση απαιτούνται δύο
βασικές και ανεξάρτητες γνωστικές λειτουργίες:
./ Η αποκωδικοποίησηκαι
./ η κατανόηση.
Στην συνέχεια. θα αναλύσω τις δύο βασικές γνωστικές λειτουργίες της ανάγνωσης. που
αναμφισβήτηταεπηρεάζειη μία την άλλη και σχετίζονταιάμεσα μεταξύ τους. Επίσης. θα
αναφερθώ και στις γνωστικές προϋποθέσειςπου απαιτούνται για την διεκπεραίωση της
αποκωδικοποίησηςκαι της κατανόησης.
Η αποκωδικοποίηση
Η αποκωδικοποίηση του γραπτού λόγου είναι μια γνωσΤLΚll λειτουργία που
περιλαμβάνειτην αναγνώρισητων γραπτών συμβόλων καθώς και τη μετάφραση τους σε
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φωνολογική αναπαράσταση. Ο Βάμβουκας (1984) αναφέρει πως η αποκωδικοποίηση
συνιστά μια τεχνΙΚΙ1 με την οποία το άτομο κατορθώνει να αποκρυπτογραφεί, να
αρθρώνει και να αποδίδει προφορικά τους χαρακτήρες του γραπτού μηνύματος. Τι
προϋποθέτειόμως η λειτουργία της αποκωδικοποίησης;Προϋποθέτει:
α) τη γνώση του ορθογραφικού συσΊllμαΤOς
β) την επίγνωση ότι η προφορική λέξη συγκροτείται από φωνημικές μονάδες οι οποίες
αναπαριστώνταιαπό γραπτά σύμβολα
γ)τη σωστή λειτουργία της αντίληψης και της μνήμης γραφημικών και φωνολογικών
πληροφοριών.
Η κατανόηση
Η κατανόηση αποτελεί τη δεύτερη γνωσΤLΚ11 λειτουργία προκειμένου να
ολοκληρωθεί η διαδικασία της ανάγνωσης. αποτελεί ουσιαστικά την πρόσβαση στη
σημασιολογΙΚ11 μνΙ1μη και ανάσυρση της σημασίας. Η Παντελιάδου (20 Ι Ι) αναφέρει πως
η κατανόηση είναι μια διαδικασία κατασκευΙ1ς νοήματος από γραπτό κείμενο. που
στηρίζεται στον πολύπλοκο συντονισμό ενός αριθμού αλληλοσυνδεόμενων πηγών
πληροφοριών. Η κατανόηση σύμφωνα με την Παντελιάδου περιλαμβάνειτα εξΙ1ς:
Ι)Ανάπτυξη λεξιλογίου. Ο εμπλουτισμόςτου λεξιλογίου αποτελεί ένα πολύτιμο εργαλείο
για την επιτυχημένη κατανόηση. Ο αναγνώστης για να καταν011σει το σύνολο του
κειμένου θα πρέπει να κατανοήσει τα επιμέρους μέρη του κειμένου. δηλαδΙ1 τις λέξεις
που συνθέτουν το κείμενο.
2)Κυριολεκτική κατανόηση. Η KυΡΙOλεKΤLΚ11 κατανόηση περιλαμβάνει την ικανότητα
του μαθηΊll να εντοπίζει την KενΤΡLΚ11 ιδέα και τις mιμαντικέςπληροφορίεςτου κειμένου.
να αντιλαμβάνεταιδηλαδή τη σειρά και την αλληλουχία των γεγονότων του κειμένου και
να απαντάει σε συγκεκριμένεςερωΊllσεις του κειμένου.
3)ΕρμηνευΤΙΚ11 κατανόηση. Ο αναγνώστης πριν την έναρξη και κατά τη διάρκεια της
ανάγνωσης κάνει υποθέσεις για το περιεχόμενο του κειμένου και την εξέλιξη της
ιστορίας, χρησιμοποιώντας βέβαια τη διαίσθηση του το γνωστικό σχήμα που έχει
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διαμορφώσει. τις προσωπικές του εμπειρίες. αλλά και τις πληροφορίες του κειμένου.
Συνδέει αυτά που διαβά ει με προϋπάρχουσες εμπειρίες και πληροφορίες του κειμένου.
με αυτό τον τρόπο διευκολύνεται στην διαδικασία επεξεργασίας και κατανόησης του
κειμένου που διαβάζει.
4) KΡΙΤLΚ11 κατανόηση. Καθώς ο αναγνώστης διαβάζει διατυπώνει κρίσεις για το αν η
ιστορία είναι πραγμαΤΙΚΙ111 φαντασΤLΚ11. καθώς και για τις προθέσεις του συγγραφέα. Ο
αναγνώστης κρίνει το κείμενο που διαβάζει ως προς την ακρίβεια του στην περιγραφΙ1
μιας κατάστασης και την αποδΟΧ11 αυτllς της περιγραφής ως αξιόπιστης. Ακόμη ο
αναγνώστης μπορεί να σχολιάσει την ηθΙΚΊΙ διάσταση των συμπεριφορών και των
γεγονότων. όπως αποδίδονται από το συγγραφέα.
5) Αντανάκλαση- Αποτίμηση. Στόχος σε αυτό το στάδιο είναι η στροφή από το κείμενο
στον εσωτερικό κόσμο του αναγνώστη. Αφού ολοκληρωθεί η ανάγνωση ο μαθητής
ενθαρρύνεται να μεταφέρει τα δικά του συναισθήματα. τις απόψεις του για το
περιεχόμενο του κειμένου. Ακόμη καλείται να κρίνει αν βρίσκει ομοιότητες ανάμεσα
στον εαυτό του και τους δράστες. αν δηλαδή τους συνδέει κάτι και να εκφράσει τα
συναισθήματα που του γεwήθηκαν διαβάζοντας το κείμενο.
Τα παραπάνω επίπεδα κατανόησης του κειμένου καταδεικνύουν τη σταδιακή και
βαθμιαία διαβάθμιση της δυσκολίας των δεξΙOτllτων κατανόησης που ξεκινούν από την
ανάπτυξη του λεξιλογίου και φτάνουν έως την αντανάκλαση - αποτίμηση. η οποία
συνεπάγεται και προϋποθέτει σαφώς την μετάβαση σε ένα υψηλό γνωστικά αναπτυξιακό
στάδιο.
Για να συντελεσθεί η κατανόηση απαραίτητη είναι :α) η ομαλΊl λειτουργία της
εργα νόμενης μνΊιμης και β) η ομαλ11 λειτουργία της σημασΙOλOγLΚ11ς (μακρόχρονης)
μνι1μης·
Η αναγνωστι1\.ιl ικανότητα είναι το αποτέλεσμα της φυσιολογικής λειτουργίας της
αποκωδικοποίησης και της κατανόησης. Η δυσλειτουργία αυτών των δύο λειτουργιών
μπορεί να δημιουργΙ1σει αναγνωστικές δυσκολίες. που μπορούν να διακριθούν σε τρεις
κατηγορίες. Όταν οι λειτουργίες της αποκωδικοποίησης και της κατανόησης λειτουργούν
κανονικά, τότε έχουμε ως αποτέλεσμα την καλή ανάγνωση. Όταν αντίθετα οι λειτουργίες
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αυτές δυσλειτουργούν, τότε υπάρχει μια γενική αναγνωστική δυσκολία. Σε περίπτωση
που δυσλειτουργεί η γνωσΤLΚ11 λειτουργία της αποκωδικοποίησης τότε μιλάμε για την
αναπτυξιαΚ11 δυσλεξία. Αντίθετα. ο συνδυασμός καλής αποκωδικοποίησης και αδύνατης
κατανόησης περιγράφει την κατάσταση αναγνωστικών προβλημάτων (όπως, η
υπερλεξία) ( Πόρποδας.2002).
Τι ακριβώς όμως συμβαίνει κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης; Οι επισΤ11μονες
έχουν αναφέρει τρία μοντέλα αναγνωσΤLΚ11ς διαδικασίας: το μοντέλο της ανάγνωσης με
φωνολογΙΚ11 μεσολάβηση. με OρθOγραφLΚ11 αναγνώριση / γραφημΙΚ11 αποκωδικοποίηση
και το μοντέλο της δΙΤΤ11ς κωδικοποίησης.
Αρχικά. τα γραφ11ματα συγκρατούνται στην εικονική μν11μη. Σε αυτό το στάδιο
προσδιορίζονται τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του γράμματος όπως το μέγεθος. το σχήμα.
το χρώμα. και η θέση του ερεθίσματος στο χώρο. δεν συντελείται δηλαδ11 η αναγνώριση
του ερεθίσματος. Σύμφωνα με την διαδικασία της ανάγνωσης με φωνOλOγLΚ11
μεσολάβηση, η mιμασιολογLΚ11 αναγνώριση της λέξης γίνεται με την φωνολογική
ταυτότητα των γραφημάτων. δηλαδΙ1 γίνεται η μετατροπή των αναπαραστάσεων των
γραφημάτων σε φων11ματα 11 φθόγγους. Έπειτα. ο αναγνώστης οργανώνει τα
μεμονωμένα γράμματα σε σύνολο γραμμάτων (συλλαβές και λέξεις). Με βάση τη
φωνολογική τους αναπαράσταση οι λέξεις αναγνωρίζονται από ένα σύστημα
αναγνώρισης ακουστικών λέξεων. Επίσης, προσδιορίζεται και η σημασία τους (Gibson &
Levin, )975. Πόρποδας. 1991).
Σύμφωνα με τη διαδικασία της ανάγνωσης με ορθογραφική αναγνώριση
αξιοποιούνται οι πληροφορίες που αναφέρονται στην ορθογραφική δομή της λέξης. Α υΤ11
βέβαια η διαδικασία προϋποθέτει τη γνώση της ορθογραφΙΚ11ς ταυτότητας των λέξεων.
Όσον αφορά τη θεωρία της διττής κωδικοποίησης επιχειρεί να συμβιβάσει τις δύο
προηγούμενες θεωρίες και υποστηρίζει ότι η ανάγνωση μιας γραΠΤ11ς λέξης
πραγματοποιείται ταυτόχρονα διαμέσου της έμμεσης και της άμεσης λεξΙΚΙ1ς πρόσβασης
(Πόρποδας, 1991).
Όπως αναφέρει ο Πόρποδας στο βιβλίο του «Η Ανάγνωση» (2002) οι
κυριότερες απόψεις που έχουν διατυπωθεί για τη μάθηση της ανάγνωσης διακρίνονται σε
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δύο μεγάλες κατηγορίες. Τα εξελικτικά μοντέλα από τη μια πλευρά αναπτύχθηκαν από
τον ΜaΓsh, FΓίedlηan, WelcI1 & DesbeΓg to 1981 και από τη Uta FΓith το 1985. Από την
άλλη πλευρά το μοντέλο δΙΤΤΊ1ς θεμελίωσης διατυπώθηκε από τον SeymouI" (1997, 1999).
Τα εξελικτικά μοντέλα υποστηρίζουν πως η ανάγνωση ολοκληρώνεται μέσα
από τέσσερα στάδια. το λογογραφικό 11 προ-αλφαβητικό στάδιο. το μερικιος αλφαβητικό
στάδιο. το αλφαβητικό στάδιο και τέλος το ορθογραφικό στάδιο/ το εδραιωμένο
αλφαβητικό στάδιο ή μορφογραφική φάση. Το πρώτο στάδιο το λογογραφικό ή προ­
αλφαβητικό στάδιο (ΕhΓί, 1999, 2002) πραγματοποιείται μέσα από την Oλtκl1
αναγνώριση της λέξης. Το παιδί για τη διεκπεραίωση της ανάγνωσης στηρίζεται σε
οτικογραφικές ενδείξεις και στο συνοδευτικό πλαίσιο. Ένα παιδΙ για παράδειγμα που
επιχειρεί να διαβάσει τη λέξη μαμά, στην πραγματικότητα σε αυτή τη φάση δεν
αποκωδικοποιείκάθε φώνημα ξεχωριστά μ-α-μ-ά, αλλά βασίζεται σε άλλες πληροφορίες
που μπορεί να λειτούργησαν βοηθητικά για την αποκωδικοποίηση της λέξης μαμά, όπως
μια εικόνα με μια μητέρα που κρατά ένα βρέφος 11 η γνώση του γραφ11ματος -μ- .
Το μερικώς αλφαβητικό στάδιο (ΕhΓi, 1999, 2002) βασίζεται στη γνώση
ορισμένων γραμμάτων και στη φωνημική μετάφραση τους. Ορισμένοι ερευνητές
υποστηρίζουν πως αυτή η γνώση χρησιμοποιείται από τα παιδιά αρχικά για τον
μηχανισμό της γραφΙ1ς και στη συνέχεια για την ανάγνωση. Αυτό το στάδιο φαίνεται να
ισχύει για τα μη διαφαν11 συσηΙματα(π. Χ για την αγγλική γλώσσα) και όχι για διαφανΙ1
συση1ματα (π.χ. ελληνtκl1 γλώσσα). στα οποία η γραφo-φωνημtκl1 αντιστοιχία
χαρακτηρίζεταιαπό μεγαλύτερη συνέπεια.
Στα πλαίσια του αλφαβητικού σταδίου η αποκωδικοποίησητης γραΠΤΊ1ς λέξης
πραγματοποιείται με την διαδoχtκl1 φωνολογική ανακωδικοποίηση. Το στάδιο αυτό σε
αντίθεση με το προηγούμενο είναι πιο εύκολο να χρησιμοποιηθεί από παιδιά που
διαβάζουν διαφανή ορθογραφικά συστήματα. Στο ορθογραφικό στάδιο ο αναγνώστης
διαβάζει τις λέξεις συνδυάζονταςτα επιμέρουςδομημένα σύνολα των γραμμάτων και την
προφορά που αντιστοιχούνσε αυτά.
Το μοντέλο της δΙΤΤΊ1ς θεμελίωσης (SeΥn10UΓ, 1997, 1999) βασίζεται στην
ανάπτυξη δύο γνωστικών ικανΟΤΊ1των. το σύστημα γλωσσtκl1ς επίγνωσης και το σύστημα
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της ορθογραφΙΚ11ς δομής. Βασίζεται επίσης στην ανάπτυξη δύο θεμελιωδών
λειτουργικών διαδικασιών. της λογογραφικιις διαδικασίας και της αλφαβητικής
διαδικασίας. Οι τέσσερεις φάσεις που έχουν προταθεί για την μάθηση της ανάγνωσης
είναι :
Ι) Το Προαναγνωστικό στάδιο: Τα παιδιά που μιλάνε την ελληνική γλώσσα έχουν
αΠΟΚΤ11σει καλύτερο επίπεδο φωνOλOγlΚ11ς επίγνωσης. σε μεταγλωσσικό
επίπεδο(ικανότητα κατάτμησης. σύνθεσης. απαλοιφής, αντιστροφής) όσον αφορά
τις συλλαβές. στην ΠΡOσΧOλlΚ11 ηλικία σε αντίθεση με τα παιδιά που μιλάνε την
αγγλΙΚΙ1 γλώσσα. τα οποία σε ηλικία τεσσάρων ετών έχουν επίγνωση της
ενδOσυλλαβlΚllς δομής της γλώσσας.
2) ΘεμελιαΚ11 φάση: Σε αυηι τη φάση συμπεριλαμβάνονται τρία στάδια. το στάδιο
της γνώσης των γραμμάτων. το στάδιο της λογογραφικής ανάγνωσης και το
στάδιο της αλφαβηΤlΚ11ς ανάγνωσης.
3) OρθoγραφlΚ11 φάση: Τα παιδιά διαβάζουν αξιοποιώντας τα δομημένα
ορθογραφικά σύνολα της γλώσσας. τα οποία αντιστοιχούν σε φωνολογικές
μονάδες ή μονάδες δομημένης άρθρωσης.
4) MoρφoγραφlΚ11 ανάγνωση: Στην περίπτωση της ελληνικής γλώσσας η ανάγνωση
στη φάση αυηι συνίσταται στο συνδυασμό συλλαβικών μονάδων από τις οποίες
απαρτίζεται η λέξη.
Η ανάγνωση λοιπόν εκτός από μια σύνθετη και πολύπλοκη διαδικασία είναι και
μια δεξιότητα ζωΤΙΚΙ1ς σημασίας. Αποτελεί θεμέλιο λίθο για την επιτυχία ενός ατόμου.
όχι μόνο στη σχoλlΚll του ζωΙ1 αλλά και γενικότερα στους περισσότερους τομείς της
ζωΙ1ς του ως ενήλικου. Χαμηλές επιδόσεις στον τομέα αυτό περιορίζουν σημαντικά τις
πιθανότητες για προσωπική ικανοποίηση και επαγγελμαΤlΚll επιτυχία. Πέρα όμως από το
βασικό ρόλο πού διαδραματίζει ο αλφαβητισμός στη ζωιι του κάθε ατόμου ξεχωριστά.
είναι εξίσου σημαντικός και για μια κοινωνία στο σύνολο της γενικότερα.
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1.4.2.Δυσκολίες και λάθη στην ανάγνωση
Στην παρούσα εργασία μελετl1θηKαν τα λάθη των παιδιών στην ανάγνωση γραπτών
κειμένων. Στην αποκωδικοποίηση ως λάθη θεωρήθηκαν οι αντικαταστάσεις φωνημάτων
και συλλαβών. οι προσθιίκες. οι παρα/.είψεις φωνημάτων και συλλαβών. οι Ο1'αστροφές
φωνημάτων και συλλαβών αλλά και τα /.r'Χθη τονισμοιΥ. Οι επαναl.ιίψεις κάποιων λέξεων
11 φράσεων. η διστακτικιί και η συίj.αβιστικιί ανάγνωση δεν θεωρήθηκαν ως λάθη. Στον
τομέα της κατανόησης εξετάστηκε ο βαθμός κατανόησης των κειμένων μέσα από
ερωτήσεις πολλαπλ11ς επιλογ11ς και η εύρεση ισοδύναμων εννοιολογικά προτάσεων. Η
δυσκολία στην εκμάθηση της ανάγνωσης και της γραφ11ς οδηγεί στη διάκριση επαρκών
και μη επαρκών αναγνωστών. Με το πέρασμα των χρόνων οι καλοί αναγνώστες γίνονται
ολοένα και καλύτεροι ενώ οι αδύναμοι γίνονται ολοένα και πιο αδύναμοι. Μεγάλος
αριθμός μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες (80%)παρουσιάζει προβλ11ματα στην
αποκωδικοποίηση και στην κατανόηση γραπτών κειμένων.
Θα 11θελα σε αυτό το σημείο να αναφερθώ στην ασυμφωνία για το πώς ορίζονται οι
κατηγορίες των αναγνωστικών λαθών. Eρωτl1ματα σχετικά με το τι πρέπει να θεωρηθεί
ως αναγνωστικό λάθος και πώς πρέπει να αναλύονται παραμένουν και σήμερα άλυτα.
Υπάρχει πιο συγκεκριμένα διάσταση των απόψεων των ερευνητών για το αν η κατηγορία
«άρνηση για απάντηση» θα πρέπει να επισημαίνεται από τον ερευνητή 11 τον εκπαιδευτικό
και να αξιολογείται ως αναγνωστικό λάθος (Φιλιππάτου, 2004).
Σύμφωνα με τα μοντέλα του Goodlnan και της AI1101d συνηθέστερα αναγνωστικά
λάθη θεωρούνται οι αντικαταστάσεις λέξεων με άλλες λέξεις, υπαρκτές ή μη. οι
προσθιίκες. οι παραλείψεις. Η άρνηση για απάντηση και η διστακτικιί ανάγνωση δε
θεωρούνται λάθη. Αυτά δείχνουν τις στρατηγικές που χρησιμοποιεί ο αναγνώστης για να
κατανΟ11σει ένα κείμενο. Επομένως οι παρυ,ί.είψεις λέξεων ενδέχεται να υποδηλώνουν
το διαφορετικό ρυθμό ανάγνωσης που έχει ένας αναγνώστης μεταξύ της σιωπηρής και
της φωναΧτl1ς ανάγνωσης. Οι προσθιίκες ενδέχεται να αντανακλούν την περιορισμένη
ΧΡ11 ση των γραφοφωνημικών πληροφοριών και την ιδιαίτερη έμφαση στις
σημασιολογικές πληροφορίες. Οι αντικαταστάσεις μπορεί να είναι «οπτικές» ή
«σημασιολογικές» και να υποδηλώνουν την έμφαση που δίνεται σε γραφοφωνημικές ή
mιμασlOλογικές αντίστοιχα πληροφορίες του κειμένου. Οι επανα/.ιίψεις ενδεχομένως να
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δείχνουν δυσκολίες κατεύθυνσης /11 την αβεβαιότητα του αναγνώστη σχετικά με την
αποκωδικοποίηση ορισμένων λέξεων 11 νοημάτων. Οι αναστροφές ενδεχομένως να
αντανακλούν την έλλειψη προσανατολισμού ή μια δυσκολία στον τρόπο με τον οποίο
καταγράφονται οι λέξεις οπτικά ή την αδυναμία αξιοποίησης των σημασιολογικών
πληροφοριών του κειμένου. Η διστακτικι] ανάγνωση παρατηρείται όταν ο αναγνώστης
είναι αβέβαιος για την αποκωδικοποίηση ορισμένων λέξεων 11 προσδοκά να συνανη1σει
άλλη λέξη με βάση τα συμφραζόμενα από αυη1 που υπάρχει στο κείμενο. Τέλος. οι
αυτοδιορθcίΥσεις παρατηρούνται όταν ο αναγνώστης δίνει μεγάλη έμφαση στις
σημασιολογικές πληροφορίες και λιγότερη προσοχή στις γραφοφωνημικές πληροφορίες
του κειμένου.
Ο GοdΠ1an το 1967 αναθεώρησε τον όρο αναγνωστικά λάθη και τον αντικατέστησε
με τον όρο «λανθασμένη αντίληψη των σημάτων του κειμένου» με το σκεπτικό ότι
πρόκειται για λανθασμένη αντίληψη και η επεξεργασία των σημάτων του κειμένου σε
γραφοφωνημικό, μορφολογικό, συντακτικό 11 σημασιολογικό επίπεδο.
Τα κύρια προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με Μ.Δ. εντοπίζονται στην
αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια και την κατανόηση γραπτών κειμένων (Παντελιάδου.
20 Ι Ι). Η αναγνωστική αποκωδικοποίηση συνίσταται στη διαδικασία αναγνώρισης και
χειρισμού του αλφαβητικού κώδικα. Πιο συγκεκριμένα. στον τομέα της
αποκωδικοποίησης τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες κάνουν τα εξής λάθη:
Α. ΛΑΘΗ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΤΑ ΓΡΑΜΜΑΤΑ
Ι. Αναστροφι] γραμμάτων: Το παιδί συγχέει την κατεύθυνση του γράμματος
μέσα στο χώρο. Έτσι γράφει ή διαβάζει <ω> αντί για <ε> και <φ> αντί για
<θ>.
2. Αντικατάσταση γραμμάτων : Το παιδί βλέπει ή ακούει ένα γράμμα και
διαβάζει ή λέει κάποιο άλλο. Διαβάζει δηλαδή <β> αντί για <φ> και <ζ> αντί
για <ξ>.
3. Κατοπτρικι] γραφή: Γράφει τα γράμματα γυρισμένα περί τον άξονα τους στην
αντίθετη κατεύθυνση. Έτσι, γράφει <3> αντί για <ε>.
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Β.ΛΑΘΗ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΤΙΣ ΣΥΛΛΑΒΕΣ
). Απλοποίηση φθογγικών συμπλεγμάτων: παραλείπει ένα 11 περισσότερα γράμματα μιας
συλλαβ11ς. Έτσι γράφει ή διαβάζει <φτσι> αντί <φτάσει>.
2. Αμοιβαία μετδ.θωη γραμμ/πων : το παιδί αλλάζει τη σειρά των γραμμάτων σε μια
συλλαβ11. Έτσι. η συλλαβή -κα- διαβάζεται -ακ-.
3. Πρόσθεση ή επανάληψη φθογγικ(ον συμπλεγμάτων : προσθέτει 11 επαναλαμβάνει
γράμματα 11 συλλαβές. Έτσι. γράφει 11 διαβάζει <βιβιλίο> αντί για <βιβλίο>.
Γ. ΛΑΘΗ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΤιΣ ΛΕΞΕΙΣ
Ι. Αδυναμία αναγν(ορισης της λΙξης : Το παιδί δεν μπορεί να αναγνωρίσει μια γνωσΊ11
του λέξη η οποία βρίσκεται σε άγνωστο κείμενο. Έτσι ενώ γνωρίζει τη λέξη «κάθισμα»
δεν μπορεί να την αναγνωρίσει μέσα στην πρόταση «ο δάσκαλος κάθισε στο κάθισμα
που βρισκόταν μπροστά από τον πίνακα».
2. Αντικατάσταση ;.Ιξεων: Το παιδί αντικαθιστά μια λέξη με μια άλλη λέξη. π. Χ τη λέξη
<θάρρος> με τη λέξη < φάρος>.
Δ. ΛΑΘΗ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΤΗ ΓΡΑΜΜΑΤιΚΗ
Τα παιδιά με Μ.Δ. συχνά κάνουν λάθη στους χρόνους των ρημάτων. στις
καταλ11ξεις. στη χρ11ση των πτώσεων των ουσιαστικών και των δύο αριθμών. Έτσι
πολλές φορές διαβάζουν μια λέξη και την αποδίδουν στον ενικό. ενώ βρίσκεται στον
πληθυντικό .. π. Χ «παπούτσι» αντί για «παπούτσια». διαβάζει επίσης «έδωσε» αντί για
«έδινε» δεν διαχωρίζουν δηλαδ11 τον αόριστο χρόνο από τον παρατατικό. Επίσης, κάνουν
λάθη και στις πτώσεις των ρημάτων π. Χ διαβάζει «ασφαλείς» αντί «ασφαλών».
Ε. ΛΑΘΗ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΤΟ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ
Σε αυΊ11 την κατηγορία το παιδί διαβάζει μια πρόταση έτσι που το νόημά της
αλλοιώνεται ή αλλάζει.
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ΣΤ. ΛΑΘΗ ΠΟΥ ΑΦΟΡΟΥΝ ΤΟ ΡΥΘΜΟ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ
Τα παιδιά διαβάζουν συλλαβιστά. κομπιαστά, πολλές φορές επαναλαμβάνουν λέξεις
που έχουν διαβάσει 11 και φράσεις. κάνουν χωρίς λόγο (χωρίς να υπάρχει σημείο στίξης)
παύσεις. συνδέουν με λανθασμένο τρόπο τα γράμματα με τις συλλαβές και τις λέξεις και
έτσι η κατανόηση παρουσιάζει προβλήματα.
Τα παιδιά ουσιαστικά μετά τα 8 τους χρόνια αρχίζουν να χρησιμοποιούν
συντακτικές και σημασιολογικές πληροφορίες των συμφραζόμενων. έτσι δεν
αποκωδικοποιούν μία-μία τις λέξεις. στρατηγΙΚ11 που ακολουθούσαν μέχρι τα 8 τους
χρόνια, χρησιμοποιώντας τις γραφοφωνημικές πληροφορίες. αλλά διαβάζουν
αξιοποιώντας τη γλωσσΙΚ11 τους εμπειρία ( ΒakkeΓ, 1990). Ο Wixson to 1979 κατέληξε
ότι στους ικανούς αναγνώστες. η χρήση γραφοφωνημικών πληροφοριών του κειμένου
μειώνεται καθώς το παιδί μεγαλώνει και το επίπεδο των γραπτών κειμένων προς
ανάγνωση γίνεται όλο και πιο σύνθετο. Έρευνες στην αγγλική γλώσσα έχουν δείξει ότι οι
αναγνώστες όμως με χαμηλή αναγνωσΤlΚ11 ικανότητα βασίζονται περισσότερο στα
συμφραζόμενα του κειμένου παρά στη χρήση γραφοφωνημικών σχέσεων. προκειμένου
να αντισταθμίσουν τις δυσκολίες που έχουν κατά την αποκωδικοποίηση κειμένων που
απαιτούν μέτρια 11 υψηλ11 αναγνωσΤlΚ11 ικανότητα (Godslnith- Pllilips,1989. Henshaw,
1988, Stanovich. West & FΓeelηan, 1981. Yeu Hong Κίιη& Goetz, Ι 994).
Έχει αναφερθεί ότι οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες αποκωδικοποιούν
περίπου το ένα τρίτο των λέξεων συγκριτικά με τους τυπικούς συνομηλίκους τους
(SInith, 2004). Σύμφωνα με την Φιλιππάτου (2004), παιδιά που φοιτούν στην Γ τάξη
του δημοτικού. χρησιμοποιούν γραφοφωνημικές πληροφορίες, κατά τη διάρκεια
ανάγνωσης ενός κειμένου πιο συχνά από ότι χρησιμοποιούν σημασιολογικές
πληροφορίες τόσο οι ικανοί αναγνώστες όσο και οι αναγνώστες χαμηλής ικανότητας.
Οι μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, εξαιτίας της δυσκολίας να
αποκωδΙΚΟΠΟ111σουν με ταχύτητα και ακρίβεια. δεσμεύουν σημαντικές γνωστικές πηγές
και υπερφορτώνουν την ήδη περιορισμένη μνΙ1μη τους με αποτέλεσμα την εμφάνιση
γενικευμένης αναγνωστικής δυσκολίας και την αδυναμία καλΙ1ς αναγνωσΤlΚ11ς
κατανόησης (Παντελιάδου, 2011). Οι Keenan et a1 (2006) διαπίστωσαν μέσα από τις
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έρευνες τους. τη σχέση μεταξύ ικανότητας αναγνώρισης της λέξης και της αναγνωστικής
κατανόησης. Άλλοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι η δυσκολία στη φωνολογική επίγνωση
μπορεί να προκαλέσει εκτός από τις δυσκολίες της αποκωδικοποίησης και δυσκολίες
κατανόηmις ( Shaywitz, 1995). Ο CUΓtίs το 1980 και οι PΓOtopapas & ScalΟUΠ1Ρakas
(2007) βΡΙ1καν ότι η κατανόηση και η αποκωδικοποίηση είναι πολύ στενά συνδεδεμένες
στους ανώριμους αναγνώστες. η σύνδεση αυΊ11 εξασθενεί στις μεγαλύτερες τάξεις αλλά
συνεχίζει να παραμένει σταθερή. Επίσης. τα μεταγνωστικά ελλείμματα δεν επιτρέπουν
στους μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες να μεταβούν από την κυριολεΚΤΙΚΙ1 κατανόηση
(την κατανόηση των πληροφοριών που παρουσιάζονται άμεσα στο κείμενο και με
σαφΙ1νεια) στη συμπερασματικι1. Αδυνατούν να παρακολουθήσουν ενεργά την πορεία
της κατανόησΙ1ς τους και να παρέμβουν αποτελεσματικά όταν υπάρξει νοηματικό χάσμα
(Μπότσας, 2007).
Τέλος. σύμφωνα με την Φλωράτου (2009) τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες
αργούν να μάθουν το μηχανισμό της ανάγνωσης σε σχέση με τα άλλα παιδιά. επιπλέον
δεν χρωματίζουν τη φωνΙ1 τους εκεί που χρειάζεται. Έρευνες έχουν τονίσει τις δυσκολίες
που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με Μ.Δ. στην αποκωδικοποίηση άγνωστων ή
πολυσύλλαβων λέξεων και στην ευχεΡΙ1 ανάγνωση (Παντελιάδου, Αντωνίου &
Σιδερίδης. 2008).
Η κατάκτηση της ικανότητας της ανάγνωσης και της γραφής αποτελεί θεμελιώδες
επίτευγμα για ένα μαθη111 επειδΙ1 επιτρέπει την πρόσβαση του σε όλα τα γνωστικά
αντικείμενα και επομένως την κατάκτηση και άλλων εκπαιδευτικών στόχων. Για τον
παραπάνω λόγο λοιπόν θα πρέπει να εκτιμώνται τα λάθη των παιδιών. αφού η
αξιολόγηση των αναγνωστικών λαθών θα οδηγ11σει στον σχεδιασμό ενός κατάλληλου
εκπαιδευτικού προγράμματος. που θα βοηθ11σει τα παιδιά με αναγνωστικές δυσκολίες να
τις εξομαλύνουν.
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1.5. Διάγνωση Μαθησιακών Δυσκολιών- Αξιολόγηση Αναγνωστικών
Δεξιοτήτων.
Σε κάθε σχολΙΚ11 τάξη οι εκπαιδευτικοί διακρίνουν ένα ευρύ φάσμα μαθητών με
διαφορετικές εκπαιδευτικές ανάγκες. Οι δάσκαλοι συναντούν συχνά μαθητές με πολύ
χαμηλ11 επίδοση. χωρίς να μπορούν να προσδώσουν με σιγουριά τις αιτίες της σΧOλlΚ11ς
αποτυχίας. Α ίτιο πολλές φορές της σχολΙΚ11ς αποτυχίας είναι η ύπαρξη Μαθησιακών
Δυσκολιών. Γονείς και δάσκαλοι μόλις αντιληφθούν μια συνεχιζόμενη μειωμένη σχολική
επίδοση του παιδιού κι ενώ υπάρχει ταΚΤΙΚ11 φοίτηση και κατάλληλο σχολικό
πρόγραμμα, πρέπει να το παραπέμψουν σε διαγνωστικό κέντρο (Κ.Ε.Ε.Δ. Υ.) ή σε
Κέντρο Ψυχικής Υγείας για να διαπιστωθούν τυχόν δυσκολίες (γενικές ή ειδικές).
Παραδοσιακά. οι διαγνωστικές ομάδες αποτελούνται από παιδοψυχίατρο. 11 άλλο
ειδικό γιατρό. ψυχολόγο, κοινωνικό λειτουργό και ειδικό παιδαγωγό (Παντελιάδου.
2011). Η διάγνωση με την έwοια της διαπίστωσης των μαθησιακών δυσκολιών δεν είναι
αυτοσκοπός. αλλά μια καλ11 αΡΧ11 για την αποτελεσματική αντιμετώπιση των δυσκολιών
της μάθησης. Σκοπός λοιπόν της διάγνωσης είναι:
• Η διαπίστωση των πρωτογενών 11 δευτερογενών αιτιών-όπου είναι δυνατόν- που
προκαλούν ανάλογες δυσκολίες. Είναι πολύ σημαντικό να καθοριστεί η
συγκεκριμένη Μ.Δ.
• Ο καθορισμός του βαθμού των μαθησιακών δυσκολιών και της έκτασης τους.
• Η διερεύνηση των ενδοατομικών διαφορών της ψυΧOλOγlΚ11ς εξέλιξης και
εντοπισμός ΙKανOΊl1των 11 αδυναμιών σε επιμέρους τομείς ανάπτυξης.
• Η πρόγνωση για τις δυνατότητες εξέλιξης του παιδιού.
• Ο καθορισμός ενός κατάλληλου κι εξατομικευμένου διδακτικού- θεραπευτικού
προγράμματος αντιμετώπισης.
Όπως αναλύει ο Πόρποδας (1991) τρεις είναι οι κύριες διαγνωστικέςμέθοδοι:
Ι. Ο αποκλεισμός άλλων παραγόντων που πιθανότατα να συνδέονται με
αναγνωστική ανικανότητα (π.χ. νοητική ηλικία, μαθησιακό περιβάλλον. μείζονα
προβλήματασυμπεριφορά,ελλΙΠ11ς φοίτηση).
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2. Η έμμεση διαγνωστική μέθοδος που βασίζεται σε πληροφορίες οι οποίες
προέρχονται από ψυχομετρικές και ψυχογλωσσικές μεΤΡ11σεις (τέστ)
3. Η άμεση διαγνωστική μέθοδος που βασίζεται στην ανάλυση των αναγνωστικών
και ορθογραφικών λαθών των παιδιών και στη συσχέτισή τους με την κατάσταmι
των επιμέρους λειτουργιών. Πολύ συχνά κατά την διάγνωση γίνεται συνδυασμός
και των τριών μεθόδων.
Η διαγνωστική εκτίμηση παρέχει πληροφορίες στη δασκάλα που τη βοηθούν
να καταρτίσει το κατάλληλο εκπαιδευτικό πρόγραμμα για το παιδί. Στη δασκάλα θα
πρέπει να ανακοινώνεται όχι μόνο η γνωστική περιοχή στην οποία υστερεί το παιδί.
αλλά και οι συγκεκριμένες δραστηριότητες στις οποίες αυτό επιτυγχάνει. Επίσης ,θα
πρέπει να αναφέρονται οι ασκήσεις που το παιδί πραγματοποιεί με ευχέρεια. Εκτός
από το τελικό αποτέλεσμα ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να ενημερώνεται για το είδος
και τον χαρακτήρα των δοκιμασιών που δόθηκαν στο παιδί κατά τη διάρκεια της
αξιολόγηmις και τον χρόνο που χρειάστηκαν τα παιδιά για την ολοκλ11ρωmι των
δοκιμασιών. Πολύ σημαντική επίσης είναι η ενημέρωση των εκπαιδευτικών για το
κοινωνικό. το οικονομικό και το μορφωτικό επίπεδο των γονέων των παιδιών. οι
παραπάνω πληροφορίες είναι πολύ σημαντικές για την ερμηνεία και την κατανόηση
της σΧOλLΚ11ς επίδοσης των παιδιών.
Η διάγνωση των δυσκολιών της ανάγνωσης όπως είναι φυσικό προϋποθέτει
την αξιολόγηση της αναγνωστικής ικανότητας. Η έκθεση της ΕθνΙΚ11ς ΕΠΙΤΡΟΠ11ς για
την Ανάγνωση (NationalReading Panel) των Ηνωμένων Πολιτειών (2000)
αναγνώρισε πέντε τομείς αξιολόγησης της ανάγνωσης. την γνώση της αλφαβηΤLΚ11ς
αρχής. την φωνολογική επίγνωση. την ευχέρεια. το λεξιλόγιο και την κατανόηση
(ΡaΓίs & Stahl, 2005).
Η αξιολόγηση της ανάγνωσης μπορεί να είναι τυΠΙΚ11 11 άτυπη. Η τυπική
αξιολόγηση βασίζεται στη χορήγηση σταθμισμένων τεστ. Μερικά σταθμισμένα τεστ
στην ελληνική γλώσσα είναι το Τεστ Ανίχνευσης της Αναγνωστικής Ικανότητας της
Τάφα (1995) για μαθητές από 6 ετών και 9 μηνών έως Ι Ο ετών και Ι μηνός. το τεστ
αναγνωσΤLΚ11ς ικανότητας της Τρίγκα (2004) για μαθητές από Δ έως και Α
Γυμνασίου και το Τεστ-Α -Τεστ Ανάγνωσης- της Παντελιάδου & Αντωνίου (2008)
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για μαθητές από Γ Δημοτικού έως και Γ Γυμνασίου. Όσον αφορά τα άτυπα τεστ είναι
οι δοκιμασίες που δημιουργεί ο ίδιος ο εκπαιδευτικός.
Η Παντελιάδου (2011) αναλύει το θέμα της αξιολόγησης των αναγνωστικών
ικανοτήτων και αναφέρει τα ακόλουθα βασικά μέσα αξιολόγησης:
1. Άτυπη καταγραφ11 της ανάγνωσης.
2. Ανάλυση λαθών.
3. Αναδιηγήσεις.
4. Δοκιμασία συμπλ11ρωσης ελλιπούς πρότασης.
5. Πολλαπλές καταγραφές.
Η άτυπη καταγραφΙ1 της ανάγνωσης χρησιμοποιείται πολύ συχνά από τους
εκπαιδευτικούς. χορηγείται ατομικά σε κάθε μαθηη1 και απαρτίζεται από καταλόγους
ταξινομημένων λέξεων και κειμένων. Η δοκιμασία αυτή ολοκληρώνεται με την
καταγραφ11 των αναγνωστικών λαθών του μαθητή και έπονται οι ερωτήσεις κατανόησης
των κειμένων. Όταν μιλάμε για καταλόγους ταξινομημένων λέξεων αναφερόμαστε σε
έτοιμες λίστες 11 λίστες που είναι κατασκευασμένες από τους εκπαιδευτικούς. Μετά την
καταγραφ11 των αναγνωστικών λαθών σε λίστες λέξεων ακολουθεί η χορήγηση των
ταξινομημένων κειμένων. Η έκταση των κειμένων εξαρτάται από την ηλικία και την
τάξη που φοιτά το παιδί. Οι ερωη1σεις κατανόησης είναι ανοιχτές ή κλειστές. Οι μαθητές
που εμφανίζουν πολλά λάθη σε ένα συγκεκριμένο τύπο ερωτήσεων κατανόησης
θεωρείται ότι έχουν δυσκολία σε συγκεκριμένου τύπου δεξιότητες κατανόησης.
Η ανάλυση των λαθών αναφέρεται στην καταγραφ11 και ταξινόμηση των λαθών
που κάνουν οι μαθητές σε συγκεκριμένες κατηγορίες. Η καταγραφ11 των λαθών
ανάγνωσης πραγματοποιείται για να αξιολογηθούν οι στρατηγικές που χρησιμοποιεί ο
αναγνώστης για να επεξεργαστεί το γραπτό κείμενο.
Μια καλ11 επίσης μέθοδος για να διαπιστώσει ο εκπαιδευτικός αν ο μαθηη1ς
κατανόησε το κείμενο είναι οι αναδιηγ11σεις. Οι αναδιηγΙ1σεις θα βοηθήσουν τον
εκπαιδευτικό να ανιχνεύσει την ποιότητα και την ποσότητα κατανόησης του κειμένου
από το μαθηη1. Τα αποτελέσματα από τις ερωτήσεις κατανόησης πολλές φορές δεν είναι
αντιπροσωπευτικά του βαθμού κατανόησης του κειμένου από τον μαθητή.
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Ως μέθοδος επίσης της αξιολόγησης του κειμένου θεωρείται και η διαδικασία
συμπλ11ρωσης ελλιπούς πρότασης. Τα κείμενα που χρησιμοποιούνται δημιουργούνται με
την διαγραφ11 λέξεων. Αυτό γίνεται με τη χΡ11ση ακολουθίας. Το παιδί διαβάζει το
κείμενο και συμπληρώνει τις λέξεις που λείπουν. Η συμπλ11ρωση των λέξεων γίνεται είτε
δίνοντας εναλλακτικές λύσεις 11 το παιδί συμπληρώνει ό. τι νομίζει.
Για να ολοκληρώσω την ανάλυση της Παντελιάδου (2011), θα αναφερθώ στην
αξιολόγηση με πολλαπλές καταγραφές. που αποτελεί ένα συνδυασμό πολλών άτυπων
καταγραφών. Οι τεχνικές άτυπης καταγραφής που μπορούν να συνδυαστούν είναι η
ανάλυση των λαθών ΠΡOφOρtΚ11ς ανάγνωσης. η ανάλυση της αναγνωστtΚ11ς ευχέρειας η
ανάλυση της κατανόησης και τέλος η ανάλυση της επίδοσης σε διαφορετικά υλικά
άτυπης καταγραφής της ανάγνωσης. Σημαντικό βέβαια στοιχείο είναι να σημειωθεί ότι οι
συνδυασμοίτων άτυπων τρόπων καταγραφ11ςχρησιμοποιούνταικατά περίπτωση.
Ο Βάμβουκας (1984) διακρίνει τη μέτρηση της αναγνωστtΚ11ςικανότητας σε τρία
επίπεδα: α) στην ικανότητα αποκωδικοποίησηςβ)στην κατανόηση του σημασιολογικού
περιεχομένουγ) στην κριτική στάση του αναγνώστη απέναντι στο γραπτό λόγο.
Ο Πόρποδας (2002) αναφέρεται στην αξιολόγηση της αναγνωστικής λειτουργίας
και στην αξιολόγηση της κατανόησηςγια να περιγράψειτην αξιολόγηση της ανάγνωσης.
Η φωνολογική επίγνωmι και η βασtΚ11 ανάγνωση περιλαμβάνονταιστην αξιολόγηση της
βασικής αναγνωστικής λειτουργίας. Η βασΙΚ11 ανάγνωση αξιολογείται μέσω των
φωνημάτων των συλλαβών και των λέξεων. Η αξιολόγηση της κατανόησης
πραγματοποιείταιμε την εφαρμογ11 δοκιμασιών που βασίζονται στην κυρίως ανάγνωση.
όπως η συμπλΙ1ρωση στοιχείων του κειμένου που λείπουν. η απάντηση σε ερωτJ1σεις
που αναφέρονταιστο κείμενο και η αναγνώριση των εννοιών του κειμένου. Ο καλύτερος
τρόπος να γράψει κάποιος κατάλληλες και σωστές ερωτήσεις για την αξιολόγηση της
αναγνωσΤΙΚ11ς κατανόησης. είναι η δημιουργία ερωτJ1σεων. οι οποίες επικεντρώνονται
στα βασικά στοιχεία μιας ιστορίας (Blachowicz& Ogle, 2008).
Στην ελληνική γλώσσα η αναγνωστική ευχέρεια σύμφωνα με τους PlΌtopapa &
Scaloulnbaka (2007), δηλαδή η ικανότητα του αναγνώστη να αναγνωρίζει τις λέξεις με
ακρίβεια και ταχύτητα, θεωρείται ο χρησιμότερος δείκτης αναγνωστtΚ11ς επίδοσης και
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εκτίμησης των αναγνωστικών δυσκολιών. Η ακρίβεια και η ταχύτητα της ανάγνωσης
αποτελούν ενδείξεις της αυτοματοποίησης των αναγνωστικών διεργασιών. η οποία
προκύπτει μέσα από μακροχρόνια εξάσκηση στην ανάγνωση.
Στην Ευρώπη μάλιστα οι μετρήσεις της αναγνωστικής ευχέρειας
χρησιμοποιούνται συστηματικά για το\' εντοπισμό και την αξιολόγηση μαθητών με
αναγνωστικές δυσκολίες. Η αναγνωσΤlΚl1 ευχέρεια μετράται ως αριθμός ορθά
αναγνωσμένων στοιχείων ανά μονάδα χρόνου 11 εναλλακτικά. ως χρόνος ανά ορθά
αναγνωσμένη λέξη 11 ψευδολέξη. Και στις δύο περιπτώσεις λαμβάνεται υπόψη η
ακρίβεια καθώς και η διάρκεια εκτέλεσης του έργου.
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1.6. Διδακτικές προσεγγίσεις στην ανάγνωση
Διαπιστώνοντας οι εκπαιδευτικοί τη φύση των αναγνωστικών λαθών, θα πρέπει
να σχεδιάσουν τα κατάλληλα εκπαιδευτικά προγράμματα αντιμετώπισης. Σε αυτό το
κεφάλαιο θα παρουσιαστούν οι κυριότερες μέθοδοι διδασκαλίας για την ανάγνωση. Η
διδασκαλία της ανάγνωσης είναι πολύ σημαντtκll. καθώς βοηθάει στην επίτευξη της
κατάκτησης των κύριων στοιχείων της αλφαβητtκllς αρχής (Κωτούλας. στο
Παντελιάδου & Αντωνίου (2008 ).
Σε ό.ΤΙ αφορά στη διδασκαλία των μαθητών με Μαθησιακές Δυσκολίες έχει
αποδειχθεί ότι η σαφι1ς. άμεση και σχεδιασμένη βΙ1μα προς βήμα διδασκαλία είναι πολύ
αποτελεσματική. Μελετώντας λοιπόν την έννοια της ανάγνωσης. η οποία είναι το
γινόμενο της αποκωδικοποίησης και της κατανόησης. διαπιστώνουμε ότι η εφαρμογιι
μιας διδαΚΤΙΚΙ1ς μεθόδου που στηρίζεται μόνο σε μία από τις δύο παραπάνω διαστάσεις
είναι δυνατό να οδηγ11σει σε ανεπιθύμητα αποτελέσματα. Έτσι στη συνέχεια θα
αναφερθώ αρχικά σε μεθόδους διδασκαλίας που βελτιώνουν την αποκωδικοποίηση και
στην συνέχεια σε μεθόδους διδασκαλίας που χρησιμοποιούνται για την βελτίωση της
κατανόησης.
Αποκωδικοποίηση
Η ακριβΙ1ς αναγνωστική αποκωδικοποίηση από μαθητές με Μ.Δ. ενισχύεται με
μια σειρά από μεθόδους που στοχεύουν στην κατάκτηση της δεξιότητας μέσω της
επανάληψης. της εφαρμογ11ς πολυαισθητηριακών μεθόδων. της στρατηγtκllς
αναγνώρισης λέξεων.
]. Για την ευχέρεια και την ακρίβεια στην ανάγνωση σημαντικό ρόλο παίζει η
επανάληψη. Οι επαναλΙ1ψεις με καθοδ11γηση είναι αποτελεσματικές κατά τις
πρώτες τάξεις του δημοτικού.
2. Οι πολυαισθητηριακές μέθοδοι. δηλαδΙ1 η συμμεΤΟΧΙ1 των αισθΙ1σεων στη
μάθηση έχουν αποδειχθεί ιδιαίτερα σημαντικές στη μάθηση της γραφής και
της ανάγνωmις κυρίως στη ειδική αγωγι1. Μερικές πολυαισθητηριακές
μέθοδοι είναι: η μέθοδος ΜοnteSSΟΓί, οι τεχνικές Fel11ald, η μέθοδος 0110n-
GillingJlanl. Σύμφωνα με την ΜοnteSSΟΓί η ανάγνωση και η γραφΙ1 κατέχουν
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κεντρική θέση. Η ΜοnteSSΟΓi θεωρεί επίσης ότι η ανάγνωση και η γραφΙ1 θα
πρέπει να διδάσκονται παράλlηλα. Στο πρόγραμμα Fell1ald οι βασικές
ασκήσεις περιλαμβάνουν την εκπαίδευση στις κατευθύνσεις. την ακολουθία
ιχνών καθώς επίσης και την απτική αίσθηση σχημάτων και γραμμάτων από
διάφορα υλικά. Η μέθοδος OI10n-Gillingllanl επικεντρώνεται στη
διδασκαλία της αποκωδικοποίησηςκαι της γραφής. οι οποίες συνδυάζονται
και με την ορθογραφία σε κάθε μάθημα.
Η μέθοδος «ΑναγνωσΤlΚ11 επιτυχία: εκπαίδευση στις στρατηγικές αναγνώρισης»
αφορά ένα επίπεδο πάνω από αυτό. της εκμάθησης γραφο-φωνημικών αντιστοιχιών.
Υποστηρίζει ότι οι μαθητές πρέπει να διδάσκονται και τις τρεις τεχνικές
αποκωδικοποίησης:
α. τη φωνημΙΚΙ1 ανάλυση
β. την ανάλυση σε μέρη
γ. την οπτική αναγνώριση λέξεων
Αρχικά. χρησιμοποιούνται οι καρτέλες γραφοφωνημικών αντιστοιχιών οι οποίες δεν
αποτελούν ανεξάρτητο υλικό για μεμονωμένη διδασκαλία. Α κολουθεί μεγαλόφωνη
ανάγνωση προτάσεων. φράσεων ή κειμένου ανάλογα με το επίπεδο του μαθηΤ11.
Για τα παιδιά που έχουν Ι1δη διδαχθεί ανάγνωση και γραφή για ένα χρόνο και
εξακολουθούν να παρουσιάζουν χαμηλές επιδόσεις η ΜaΓie Clay προτείνει τη μέθοδο
«Ανάκτηση Ανάγνωσης». Η βασική άποψη της Clay είναι ότι οι γραφο-φωνημικές
αντιστοιχίες και τα ορθογραφικά μοτίβα μαθαίνονται μόνο μέσα από την ανάγνωση και
ιδιαίτερα τη γραφΙ1 κειμένων με νόημα. με αποτέλεσμα η ανάκτηση της ανάγνωσης να
επιτυγχάνεταιμέσα από αυθεντικά κείμενα.
Κατανόηση
Έρευνες έχουν δείξει ότι η αναγνωστική κατανόηση βελτιώνεται μετά την
διδασκαιία στρατηγικών. Τα βασικά χαρακτηριστικά της διδασκαιίας που βρέθηκε να
συνδέονται με τν αναγνωσΤΙΚΙ1 κατανόηση ήταν τα ακόλουθα (PalincsaI" & BlΌwn,
1984):
Α . Άμεσες ερωταπανΤ11σεις
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Β. Ο έλεγχος της δυσκολίας του έργου (ο δάσκαλος αναλύει το έργο σε μέρη και
επιδεικνύει ο ίδιος το βαθμό δυσκολίας).
Γ. Η υπoδειγματtκ11 από τον δάσκαλο παρουσίαση του έργου (τα παιδιά μέσω της
μίμησης μαθαίνουν).
Δ. Η διδασκαλία σε ομάδες (με αυτή τη μορφ11 διδασκαλίας τα παιδιά αλληλεπιδρούν
γλωσσικά μεταξύ τους).
Ε. Η χρησιμοποίηση VΎξεων για τη ΧΡΙ1ση των στρατηγικών (σχετικά με το πότε και τον
τρόπο που πρέπει να χρησιμοποιηθεί κάθε στρατηγtκ11).
Ιδιαίτερα αποτελεσματική είναι η εφαρμογή της αμοιβαίας διδασκαλίας. Η
αμοιβαία διδασκαλία είναι μια μέθοδος που στηρίζεται στη διδασκαλία γνωστικών
στρατηγικών. στην αλληλεπίδραση δασκάλου και μαθητή. στην υΠOδειγματtκ11
συμπεριφορά του δασκάλου και στη σταδιαΚΙ1 ανάληψη της ευθύνης για τη μάθηση από
το μαθητή. Οι στρατηγικές που μαθαίνουν τα παιδιά στη διδασκαλία για την
αναγνωσΤΙΚΙ1 κατανόηση είναι τέσσερις: να κάνουν περίληψη του κειμένου. να θέτουν
ερωτήσεις. να διευκρινίζουν και να προβλέπουν την εξέλιξη του νΟΙ1ματος καθώς
διαβάζουν. Σημαντικά χαρακτηριστικά της μεθόδου είναι ο κυρίαρχος ρόλος του
διαλόγου και η αποδυνάμωση του ρόλου του δασκάλου ως μοντέλου.
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Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι:
Α) α διερευνηθούν και να επισημανθούν πιθανές διαφορές στην αναγνωστική
ικανότητα μεταξύ μαθητών και μαθητριών με διαγνωσμένες και μη διαγνωσμένες
αναγνωστικές δυσκο) ίες όσον αφορά τους τομείς της αποκωδικοποίησης (ακρίβεια.
ευχέρεια. είδη αναγνωστικών λαθών). μορφοσύνταξης και κατανόησης του γραπτού
λόγου.
Β) α διερευνηθεί αν υπάρχουν διαφορές στην αναγνωστtΚ11 επίδοση
(αποκωδικοποίηση. μορφοσύνταξη και κατανόηση) μαθητών και μαθητριών με
διαγνωσμένες και πιθανές αναγνωστικές δυσκολίες. ανά ηλικιακή βαθμίδα.
Γ) α διερευνηθεί η σχέση μεταξύ των μεταβλητών αποκωδικοποίησης και κατανόησης
του γραπτού λόγου στις συγκεκριμένες ηλικίες των μαθητών και μαθητριών με
Μαθησιακές Δυσκολίες.
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Ζ.Ζ.Ερευνητικές υποθέσεις.
1. Υπάρχει σημαντική διαφορά στις επιδόσεις των δύο ερευνητικών ομάδων
(ομάδα με διάγνωση Μ.Δ και ομάδα χωρίς διάγνωση) όσον αφορά τις
εξαρτημένες μεταβλητές;
2. Υπάρχει στατιστικώς σημαντική συσχέτιση μεταξύ των μεταβλητών
αποκωδικοποίησης και κατανόησης του γραπτού λόγου;
3. Υπάρχει στατιστικώς σημαντtκll διαφορά στις επιδόσεις των μαθητών και των
μαθητριών στην ανάγνωση (ομάδα με διάγνωση Μ.Δ και ομάδα χωρίς
διάγνωση) ανά σχολική βαθμίδα:
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2.3.Προσδιορισμός των μεταβλητών της έρευνας.
Ως ανεξάρτητες μεταβλητές θεωρήθηκαν:
α) η τάξη στην οποία φοιτούν οι εξετα όμενοι και
β) η ύπαρξη διάγνωσης μαθησιακών δυσκολιών.
Οι εξαρτημένες μεταβλητές μπορούν να χωριστούν σε τρείς μεγάλες
υποκατηγορίες. Η πρώτη αναφέρεται στην ικανότητα αποκωδικοποίησης των παιδιών. η
δεύτερη υποκατηγορία αναφέρεται στη μOρφOσυνταKτtΚ11 επίγνωση και η τρίτη στο
βαθμό κατανόησης του κειμένου.
Πιο συγκεκριμένα. στην ικανότητα αποκωδικοποίησης περιλαμβάνονται:
α) ο αριθμός των ψευδολέξεων που διάβασε σωστά ο μαθητής 11 η μαθήτρια
β) ο αριθμός των λέξεων που διάβασε σωστά
γ) ο αριθμός των πραγματικών λέξεων που εντόπισε
δ) ο αριθμός των) έξεων που διάβασε σωστά ο μαθητl1ς 11 η μαθ11ΤΡια μέσα σε
ένα λεπτό
ε) το ποσοστό αντικαταστάσεων στις λέξεις και τις ψευδολέξεις
στ) το ποσοστό παραλείψεων στις λέξεις και τις ψευδολέξεις
ζ) το ποσοστό προσθηκών στις λέξεις και τις ψευδολέξεις
η) το ποσοστό αναστροφών στις λέξεις και τις ψευδολέξεις
θ) το ποσοστό λέξεων με λανθασμένο τονισμό που έκαναν οι μαθητές τόσο
στις πραγματικές λέξεις όσο και στις ψευδολέξεις.
Όσον αφορά τη δεύτερη κατηγορία που αναφέρεται στη μoρφoσυνταKτtΚ11
επίγνωση περιλαμβάνονται οι εξής μεταβλητές:
α) ο αριθμός σωστών απαντήσεων (χρόνοι)
β) ο αριθμός σωστών απαντl1σεων (σύνθετα)
γ) ο αριθμός σωστών απαντήσεων στη σύνταξη προτάσεων με εικόνες
δ) ο αριθμός σωστών απαντl1σεων στη σύνταξη προτάσεων χωρίς τη βΟ11θεια
εικόνων.
ε) ο συνολικός βαθμός μορφοσυντακτικής επίγνωσης
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Στην τρίτη κατηγορία, στο βαθμό κατανόησης του κειμένου, περιλαμβάνονται
συγκεκριμένα:
α) ο συνολικός βαθμός κατανόησης του κειμένου
β) ο συνολικός βαθμός εύρεσης της σημασΙOλOγtκllς ομοιότητας σε επίπεδο
προτάσεων
γ) ο αριθμός σωστών απαντήσεων σε ερωτJlσεις κατανόησης
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2.4.Δείγμα έρευνας
Η εύρεση του δείγματος ήταν μια χρονοβόρα διαδικασία καθώς σε πρώτο στάδιο
θα έπρεπε να βρεθούν τα δημοτικά σχολεία τα οποία θα συμμετείχαν στην έρευνα. Τα
σχολεία τα οποία επιλέχθηκαν για να συμμετάσχουν στην έρευνα 11ταν τα σχολεία που
συνεργάζονταν με την πραKΤlΚ11 άσκηση του Τμιlματος μου. αφού σε αυτά
λειτουργούσαν τμιlματα ένταξης. Τα σχολεία τα οποία επιλέχθηκαν ιlταν από το νομό
Μαγνησίας αστικού κοινωνικοοικονομικού επιπέδου. πιο συγκεκριμένα από το Βόλο
συμμετείχαν το 20 , 30, Ι 30, 140 και 190 δημοτικά σχολεία, καθώς και από τη Ν. Ιωνία
το Ι ο, 20, 30 και 40.
Στο δεύτερο στάδιο επιλέχθηκαν με τη βοllθεια των ειδικών δασκάλων του
εκάστοτε σχολείου τα παιδιά. τα οποία θα αποτελούσαν το δείγμα της έρευνας. Το
σύνολο του δείγματος που συμμετείχαν στην έρευνα ιlταν τριάντα (30) παιδιά.
Προσπαθήσαμε να βρούμε ίδιο αριθμό παιδιών που έχουν διαγνωστεί με μαθησιακές
δυσκολίες από τον επίσημο δημόσιο φορέα (Κ.Ε.Ε.Δ.γ) με παιδιά που δεν έχουν
διάγνωση μαθησιακών δυσκολιών. Για την επιλογή της δεύτερης ομάδας αρχικά
σημαντικό ρόλο έπαιξε η γνώμη των ειδικών δασκάλων. μιας και αυτά τα παιδιά δεν
έχουν διάγνωση. έτσι κριτήριο για την επιλογιl αυτών των παιδιών αποτέλεσε η χαμηλιl
επίδοση για μεγάλο χρονικό διάστημα στον τομέα της ανάγνωσης. Οι δάσκαλοι μας
υπέδειξαν λοιπόν αυτά τα παιδιά που αποτέλεσαν την ομάδα με πιθανές μαθησιακές
δυσκολίες, οι οποίες επιβεβαιώθηκαν στη συνέχεια με τα αποτελέσματα του ΛΑΜΔΑ
τεστ -Λογισμικό Ανίχνευσης Μαθησιακών Δεξιοτήτων και Αδυναμιών (Πρωτόπαπας &
Σκαλούμπακας. 2008).
Σημαντικό στοιχείο αποτελεί η διευκρίνιση του αποκλεισμού των παιδιών με
ΔΕΠ/Υ και των παιδιών με νοητική υστέρηση στο παρόν δείγμα. Όλα τα παιδιά είχαν
μέσο επίπεδο νoηΤlΚ11ς ικανότητας. Οι ηλικίες των παιδιών κυμαίνονταν μεταξύ 9 και 12
ετών, επειδιl από την Τρίτη δημοτικού και μετά υπάρχει επίσημη διάγνωση Μ.Δ.
Τα παιδιά που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν δεκαέξι (Ι 6) κορίτσια και
δεκατέσσερα (14) αγόρια. Η ομάδα με διαγνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες
περιελάμβανε δεκαπέντε (15) παιδιά από τα οποία ένα ( Ι) παιδί φοιτούσε στην τρίτη
δημοτικού, τέσσερα (4) παιδιά φοιτούσαν στην τετάρτη δημοτικού. τέσσερα(4) στην
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πέμπτη και έξι (6) στην έκτη δημοτικού. Η ομάδα με πιθανές μαθησιακές δυσκολίες
περιελάμβανε δεκαπέντε (15) παιδιά από τα οποία τρία (3) παιδιά φοιτούσαν στην τρίτη
τάξη, τρία(3) παιδιά στην τετάρτη τάξη, τέσσερα (4) παιδιά στην πέμπτη τάξη και πέντε
(5) παιδιά στην έκτη δημοτικού. Όσον αφορά τις ηλικίες των παιδιών δεκατρία (13)
παιδιά ήταν 9 έως Ι Ο ετών και δεκαεφτά( 17) παιδιά ήταν Ι Ι έως 12 ετών.
Στο διάγραμμα που ακολουθεί δίνονται τα % των μαθητών ανά σχολΙΚ11 βαθμίδα.









Στον πίνακα που ακολουθεί φαίνονται οι επιδόσειςτων μαθητών με πιθανές
μαθησιακέςδυσκολίες στο ΛΑΜΔΑ τεστ.
Πίνακας 1: Επιδόσεις μη διαγνωσμένων μαθητών στο ΛΑΜΔΑ τεστ
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Όπως φαίνεται από τον πίνακα, η πλειοψηφία των μαθητών έχει χαμηλή επίδοση
στην αναγνώριση λέξεων (53% αρκετά χαμηλή και 7% χαμηλή επίδοση), στην ιστορική
ορθογραφία (40% αρκετά χαμηλΙ1 και 40% χαμηλή), στη γραμματική ορθογραφία (33%
αρκετά χαμηλή, 33% χαμηλΙ1), στη συμπλήρωση προτάσεων ( 73% αρκετά χαμηλή και
7% χαμηλή), στην επιλογ11 εικόνας (27% αρκετά χαμηλή και 60% χαμηλή), στον ορισμό
λέξεων (33% αρκετά χαμηλή και 45% χαμηλή), εύρος γραμμάτων (53% αρκετά χαμηλή
και 40% χαμηλή), στη συμπλήρωση σχημάτων (27% αρκετά χαμηλή και 40% χαμηλή)
και στην αναπαραγωγΙ1 ρυθμών ( 67% αρκετά χαμηλή και 16% χαμηλή ).
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2.5.Διαδικασία συλλογής δεδομένων και πώς αυτά αναλύθηκαν
Η συλλογ11 των δεδομένων υλΟΠΟΗ1θηκε τους μΙ1νες Ιανουάριο - Φεβρουάριο του
2012. Έτσι οι εκπαιδευτικοί είχαν τη δυνατότητα να διαπιστώσουν το είδος και την
ένταση των αδυναμιών που αντιμετωπίζουν τα παιδιά. ακόμα και αν είχαν για πρώτη
χρονιά την τάξη. Επιλέχθηκαν τα σχολεία που είχαν τη διάθεση να συνεργαστούν και να
διαθέσουν διδακτικές ώρες για να γίνει η αξιολόγηση των παιδιών.
Σε δεύτερο στάδιο θεωΡΙ1θηκε πολύ σημανΤΙΚΙ1 η ενημέρωση των εκπαιδευτικών
για την διαδικασία και τον τρόπο διεξαγωγής της έρευνας από την ερευνήτρια και το
διευθυντή του σχολείου. Δόθηκε έμφαση στη διαφύλαξη των προσωπικών δεδομένων
των μαθητών (ονόματα, διευθύνσεις. αναφορά σε οικογενειακό και
κοινωνικοοικονομικό περιβάλλον).
Στη συνέχεια πραγμαΤΟΠΟΗ1θηκαν συζητήσεις με τους εκπαιδευτικούς των
τμημάτων ένταξης για το ποια παιδιά θα αποτελούσαν το δείγμα της έρευνας.
υπενθυμίζοντας διαρκώς στους εκπαιδευτικούς τον αποκλεισμό παιδιών με ΔΕΠ/Υ και
νOητtκ11 υστέρηση. μετά από εκτενείς συζητήσεις έγινε η επιλογ11 των παιδιών ηλικίας 9-
12 ετών με διαγνωσμένες Μαθησιακές Δυσκολίες και πιθανές Μαθησιακές Δυσκολίες.
Για την επιλογ11 των παιδιών με πιθανές Μαθησιακές Δυσκολίες ζηΊ11θηκε η άποψη και
των γενικών εκπαιδευτικών. αφού τα παιδιά αυτά εκτός από την μερική παρακολούθηση
στο τμήμα ένταξης παρακολουθούσαν τις περισσότερες ώρες του εβδομαδιαίου σχολικού
προγράμματος την γενtκ11 τάξη.
Σε επόμενο στάδιο επιλέχθηκαν οι χώροι στους οποίους θα διεξάγονταν η έρευνα.
Οι χώροι θα έπρεπε να ήταν απομονωμένοι για την ελαχιστοποίηση εξωτερικών θορύβων
που θα μπορούσαν να λειτουργ11σουν ως διασπαστικοί παράγοντες.
Η ερευνΙ1ΤΡια μετά από συνεννόηση με τους εκπαιδευτικούς των τμημάτων
ένταξης και των διευθυντών. επισκεπτόταν το κάθε σχολείο ώρες που δεν θα διέκοπταν
τα παιδιά το μάθημα τους.
Η καλΙ1 συνεννόηση με τους εκπαιδευτικούς των τμημάτων ένταξης ευνόησε
ιδιαίτερα την ερευνήτρια για την αξιοποίηση του χρόνου που θα έπρεπε να διαχειριστεί
σωστά για τον ομαλ11 ολοκλ11ρωση της έρευνας. Αρχικά δόθηκε σε 2-3 παιδιά μαζί το
ΛΑΜΔΑ τεστ. Το παιδί δούλευε το λογισμικό στον Η/Υ και η ερευνΙ1ΤΡια Ι1ταν
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παρούσα για τυχόν απορίες. Στη συνέχεια, δόθηκε το τεστ αναγνωστικής ικανότητας
Τεστ - Α. Η δοκιμασία που θα δίνονταν στα παιδιά (θα αναλυθεί σε επόμενο κεφάλαιο)
έπρεπε να δοθεί ατομικά και μεμονωμένα σε κάθε παιδί. Έτσι λοιπόν. την ημέρα της
εξέτασης και πριν από την εξέταση κάθε παιδιού στα σχολεία που επελέγησαν. η
ερευν11ΤΡια φρόντισε για την προετοιμασία της τάξης τον καλό φωτισμό. τον σωστό
αερισμό και την εκκένωση της τάξης. ενέργεια που δεν δυσκόλεψε ιδιαίτερα τον
ερευνηη1. αφού οι αίθουσες είχαν ήδη επιλεγεί με τους εκπαιδευτικούς και αποτελούσαν
είτε τάξεις που λειτουργούσε το ολοήμερο είτε αίθουσες υπολογιστών. Η ερευν11τρια
φρόντιζε να κάθεται κάθε φορά απέναντι από το κάθε παιδί για να μπορεί να έχει
βλεμματική επαφή και να διευκολύνει την εξέταση. Πάνω στο τραπέζι υΠ11ρχε μόνο το
πακέτο με τις δοκιμασίες. Η εξετάστρια. αφού το παιδί καθόταν, το έκανε κατ' αρχάς να
νιώσει άνετα. ενθαρρύνοντας το και κάνοντας μαζί του μια συζ11τηση ,του έλεγε λοιπόν:
«Είμαι φΟΙΤΙ7τΡια και έχω δημιουργΙ7σει ένα παιχνίδι γνώσεων με ασΚΙ7σεις
γλώσσας δεν είμαι σίγουρη αν τις έκανα καλά. θα ι7θε/.α να παίξουμε μαζί το παιχνίδι και
να μου πεις στη συνέχεια την άποψη σου. διάβασε τις ασκΙ7σεις για να Kαταl.άβεις.
Το παιχνίδι αυτό όπως όλα τα παιχνίδια έχουν κανόνες. δεν μπορείς να με
ρωτήσεις κάτι κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού. μπορείς να με ρωτήσεις μόνο αφού σου
εξηγήσω τις ασΚΙ7σεις και πριν ξεκινΙ7σουμε το παιχνίδι. Μετά δεν μπορείς να με ρωΤΙ7σεις
τίποτα.
Μπορείς να σκέφτεσαι όσο θες χωρίς να αγχιίJνεσαι και σε περίπτωση που θέλεις να
κάνεις κάποιο διάλλειμα μπορείς να μου το ζητήσεις και θα σταμαΤΙ7σουμε το παιχνίδι.
Να γνωρίζεις ότι δεν θα σε βαθμο/.ογηθείς. Είσαι έτοιμος/η να ξεκινΙ7σουμε));
Στη συνέχεια δίνονταν οι οδηγίες για τις δοκιμασίες και διευκρινίσεις πριν την
εκτέλεση των δοκιμασιών.
Η ερευνΊ1ΤΡια έδειχνε ευαίσθητη στα σημάδια κόπωσης των μαθητών και διέκοπτε
τη διαδικασία σε περίπτωση ανάγκης και διαπίστωσης της έλλειψης ενδιαφέροντος από
μέρους του εξεταζόμενου. Κάποια παιδιά κατά τη διάρκεια της εξέτασης κουράζονταν.
διψούσαν ή ζητούσαν να επισκεφθούν την τουαλέτα. Αν αυτά ζητούνταν στην τέταρτη
δοκιμασία. στην οποία τα παιδιά καλούνταν να διαβάσουν μέσα σε ένα λεπτό ένα
κείμενο 11 στην τελευταία δοκιμασία. τότε η ερευν11ΤΡια προέτρεπε τα παιδιά πρώτα να
ολοκληρώσουν την ανάγνωση του κειμένου. Σε περίπτωση που τα παιδιά ζητούσαν να
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διακόψουν στην τελευταία δοκιμασία. στη δοκιμασία κατανόησης κειμένων. η
ερευνΙ1τρια υπενθύμιζε στα παιδιά ότι έπρεπε σε πρώτο στάδιο να απαντηθούν οι
ερωΤ11σεις του κειμένου, να διακόψουν και στη συνέχεια να συνεχίσουν την εξέταση με
το επόμενο κείμενο. Αν η δοκιμασία διακόπτονταν μετά την ανάγνωση του κειμένου και
πριν τις απαντήσεις των ερωΤ11σεων. υπήρχε περίπτωση το παιδί να ξεχάσει το νόημα του
κειμένου και τα αποτελέσματα της έρευνας θα αλλοιώνονταν. Σε όλες τις υπόλοιπες
δοκιμασίες αν ζητούνταν διαΚΟΠΙ111ταν δεΚΤ11 και το παιδί συνέχιζε από εκεί που είχε
σταματήσει. Αν κάποιο παιδί έκανε πολλά λάθη συνεχόμενα τότε ίσχυε ο κανόνας
διαΚΟΠΙ1ς της δοκιμασίας και συνεχίζαμε παρακάτω. Ο αριθμός των λαθών ορίζονταν
από το σταθμισμένο τεστ. Μετά από κάθε δοκιμασία η ερευVlιτρια έλεγε στα παιδιά:
Ωραία. ας προχωρlΊσουμε Τίύρα παρακάτω.
Οι παρατηΡΙ1σεις που γίνονταν από την ερευνΙ1ΤΡια δεν συνδέονταν με την ορθότητα της
απάντησης. Για παράδειγμα η έκφραση «ωραία» δεν φανερώνει αν ο μαθηΤ11ς έχει
απαντήσει σωστά ή λάθος. αλλά αποτελεί ενθαρρυντικό σχόλιο για να συνεχίσει ο
εξεταζόμενος την προσπάθεια. Όταν ολοκληρώνονταν οι δοκιμασίες η ερευνήτρια
ευχαριστούσε τα παιδιά για τη συνεργασία τους και στη συνέχεια. τα επέστρεφε στην
αρμόδιο εκπαιδευτικό.
Μετά την ολοκλήρωση των χορηγ11σεων των δοκιμασιών βαθμολογ11θηκαν οι
επιδόσεις των παιδιών. Για κάθε μαθηΤ11 υΠΙ1ρχε το φύλλο αξιολόγησης στο οποίο
καταγραφόταν σε ποια ερευνητlΚll ομάδα βρισκόταν. το φύλο. η ηλικία. η τάξη του και
το σχολείο του. Η ερευνΙ1ΤΡια κατά τη διάρκεια της εξέτασης κατέγραφε τις λανθασμένες
και τις σωστές απανΤ11σεις στο φύλλο αξιολόγησης. το οποίο περιείχε και τις δοκιμασίες
που καλούνταν τα παιδιά να απαντήσουν. Έτσι. στη συνέχεια η ερευνΙ1ΤΡια βαθμολόγησε
τα φύλλα αξιολόγησης των παιδιών. Στις τρείς πρώτες δοκιμασίες κάθε λανθασμένη
απάντηση βαθμολογούνταν με Ο ενώ οι σωστές απανΤ11σεις βαθμολογούνταν με Ι. Στην
τέταρτη δοκιμασία η ερευνΙ1ΤΡια κατέγραφε τα λάθη του παιδιού και με τη συμπλΙ1ρωση
του ενός λεπτού σημειώνονταν με αγκύλη το σημείο μέχρι εκεί που διάβασε το παιδί.
Επίσης. η ερευνΙ1ΤΡια σε αυΤ11 τη δοκιμασία άθροιζε τις λέξεις που διαβάστηκαν
συνολικά από το μαθητή. κατέγραφε το σύνολο των λέξεων που διαβάστηκαν σωστά από
το μαθηΤ11 και υπολόγιζε τη διαφορά η οποία θα έδινε τον αριθμό των λαθών του
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παιδιού. Στις υπόλοιπες δοκιμασίες ο τρόπος βαθμολόγησης Ι1ταν ο ίδιος με τις
δοκιμασίες 1-3.
Σε επόμενο στάδιο ακολούθησε η ανάλυση των αναγνωστικών «λαθών». Έτσι
υπολογίστηκε για κάθε παιδί το ποσοστό των λαθών τονισμού. των προσθηκών. των
παραλείψεων. των αναστροφών και των αντικαταστάσεων στην πρώτη και την δεύτερη
δραστηριότητα (ανάγνωση ψευδολέξεων και λέξεων. αντίστοιχα).
Στο τελευταίο στάδιο. ακολούθησε η δημιουργία της ηλεKΤΡOνtκllς βάσης των
δεδομένων και η στατιστική ανάλυση με τη ΧΡΙ1ση του προγράμματος του SPSS.
Εφαρμόστηκε Περιγραφική στατιστική (μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις) και
Επαγωγικιι στατιστtκll- Mann- Wllitney (U). KJ1lskal- Wallis (Η) και SΡealΊηan (Γhο).
Χρησιμοποη1θηκαν μη παραμετρικά τεστ λόγω του μικρού αριθμού του δείγματος και
της μη KανOνtκllς κατανομ11ς των μεταβλητών.
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2.6.Μέσα συλλογής δεδομένων.
ΤΕΣΤ ΑΝΑΓΝΩΣΗΣ (ΤΕΣΤ-Α)
Στόχος του (Τεστ-Α) είναι η σφαΙΡΙΚll αξιολόγηση της αναγνωσΤlΚ11ς δεξιότητας
μαθητών που φοιτούν μαθητών που φοιτούν από τη Γ δημοτικού έως και τη Γ





Στην παρούσα εργασία χρησιμΟΠΟl11θηκαν όλες οι δραστηριότητες του Τεστ
Ανάγνωσης. Στη συνέχεια. αναλύονται οι βασικοί άξονες εκτενέστερα. συγκεκριμένα:
Α) Αποκωδικοποίηση- ΑναγνωσΤΙΚΙ1 ευχέρεια. Αυτή η ενότητα περιλαμβάνει τέσσερις
δραστηριότητες και οι δεξιότητες που αξιολογούνται είναι:
1. Ανάγνωση άσημων λέξεων (δραστηριότητα Ι)
2. Ανάγνωση πραγματικών λέξεων (δραστηριότητα 2)
3. Διάκριση λέξεων με νόημα και άσημων λέξεων(δραστηριότητα 3)
4. ΑναγνωσΤΙΚΙ1 ευχέρεια (δραστηριότητα 4)
Β) Μορφολογία- Σύνταξη. Η ενότητα αυηι περιλαμβάνει έξι δραστηριότητες και οι
δεξιότητες που αξιολογούνται είναι οι παρακάτω:
1. Σχηματισμός ρημάτων σε διάφορα πρόσωπα. εγκλίσεις και επιλογή χρόνου
(δραστηριότητα 5)
2. Παραγωγιι σύνθετων λέξεων (δραστηριότητα 6)
3. Σύνταξη προτάσεων με βοιιθεια εικόνας που αναπαριστά το νόημα της πρότασης
(δραστηριότητα 7)
4. Σύνταξη προτάσεων χωρίς τη βοήθεια εικόνας (δραστηριότητα 8)
Γ) Κατανόηση. Η ενότητα αυτή περιλαμβάνει δύο δραστηριότητες και οι δεξιότητες που
αξιολογούνται είναι:
1. Αναγνώριση ισοδύναμων σημασιολογικά προτάσεων (δραστηριότητα 9)
2. Κατανόηση ερωηισεων κυριολεκτικού. λεξιλογικού και συμπερασματικού τύπου
καθώς και ερωτήσεις εκτίμησης (δραστηριότητα Ι Ο)
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Αναλυτικότερα στην πρώτη άσκηση αξιολογείται η δεξιότητα της
αποκωδικοποίησης άσημων λέξεων. Η άσκηση περιλαμβάνει ένα κατάλογο 24 άσημων
λέξεων. Οι άσημες λέξεις δεν έχουν νόημα και αποτελούν το συνδυασμό γραμμάτων. Η
δραστηριότητα αυτή ουσιαστικά αξιολογεί τη ΧΡΙ1ση της φωνOλOγtκ11ς στρατηγικής. Οι
άσημες λέξεις παρουσιάζονται με σειρά αυξανόμενης δυσκολίας. Στην δεύτερη άσκηση
αξιολογείται η δεξιότητα για αποκωδικοποίηση πραγματικών λέξεων, στην ουσία
αξιολογείται η παράλληλη εναλλαKτtκ11 ΧΡΙ1ση της ορθογραφικής και φωνOλOγtκ11ς
στρατηγικι1ς. Η άσκηση περιλαμβάνει ένα κατάλογο 53 λέξεων. οι οποίες
παρουσιάζονται με σειρά αυξανόμενης δυσκολίας. Στην τρίτη άσκηση αξιολογείται η
δεξιότητα για διάκριση μεταξύ άσημων και πραγματικών λέξεων. Παρουσιάζονται 36
λέξεις σε τριάδες. τετράδες 11 πεντάδες από τις οποίες οι 20 είναι λέξεις με νόημα. Η
δυσκολία της άσκησης αυξάνει με την αύξηmι του πλΙ1θους των λέξεων που
παρουσιάζονται σε κάθε σειρά. Η άσκηση αυη1 έχει ιδιαίτερη αξία για την ερμηνεία του
είδους των αναγνωστικών στρατηγικών που χρησιμοποιεί ο μαθηη1ς και παρέχει
πληροφορίες για τον ρόλο των σημασιολογικών στοιχείων στην αναγνωστtκ11 ακρίβεια.
Σε ότι αφορά την αναγνωστtκ11 ευχέρεια. αυη1 αξιολογείται στην τέταρτη
άσκηση με βάση τις σωστές λέξεις που αποκωδικοποιεί φωναχτά ο μαθητής σε ένα
λεπτό. Η αξιολόγηση της ευχέρειας πραγματοποιείται αποκλειστικά από με τη φωναχη1
αποκωδικοποίηση κειμένου που αποτελείται από 279 λέξεις. Η ανάγνωση του κειμένου
δεν απαιτεί την κατανόηση του, αλλά στοχεύει στην αξιολόγηση της ακριβούς και
γΡΙ1γορης αποκωδικοποίησ11ς του.
Στην πέμπτη άσκηση αξιολογείται η δεξιότητα χειρισμού των ρημάτων σε
επίπεδο πρότασης. Περιέχει 7 προτάσεις με κενά, τα οποία ο μαθητής πρέπει να
συμπληρώσει προφορικά με τον σωστό γραμματικό τύπο των ρημάτων που δίνονται στις
παρενθέσεις. Επίσης, στην έκτη άσκηση αξιολογούνται οι δεξιότητες για παραγωγΙ1
σύνθετων λέξεων και για το χειρισμό των μορφολογικών στοιχείων της γλώσσας σε
επίπεδο πρότασης. Ο μαθητής συμπληρώνει προφορικά τα κενά σε 8νπροτάσεις
σχηματίζοντας σύνθετες λέξεις. Τα συνθετικά των λέξεων δίνονται σε παρενθέσεις. Στην
έβδομη άσκηση αξιολογείται η δεξιότητα για σύνταξη προτάσεων με τη βοήθεια εικόνας
που αναπαριστά το νόημα της πρότασης. Ο μαθηη1ς διαβάζει μια σειρά λέξεων και
σχηματίζει με αυτές πρόταση. χρησιμοποιώντας όλες τις λέξεις που του δίνονται. Η
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άσκηση δυσκολεύει κλιμακωτά, καθώς οι προτάσεις μεγαλώνουν σε μέγεθος, αλλάζουν
συντακτική δομ11, περιλαμβάνουν προσδιορισμούς, καθώς και κύριες και δευτερεύουσες
προτάσεις. Η άσκηση περιλαμβάνει 8 προτάσεις. Η επόμενη δραστηριότητα (8
δραστηριότητα) έχει τον ίδιο χαραΚτ11ρα με την έβδομη άσκηση, χωρίς όμως την ύπαρξη
βοηθητικού ερεθίσματος (εικόνα).
Η ένατη άσκηση αξιολογεί την αναγνωστtκll κατανόηση σε επίπεδο πρότασης. Οι
μαθητές καλούνται να αναγνωρίσουν δύο σημασιολογικά όποιες προτάσεις μεταξύ πέντε
προτάσεων με σχετικό λεξιλόγιο ή σύνταξη. Αποτελείται από 4 ομάδες των πέντε
προτάσεων, οι οποίες ταξινομούνται βάσει του βαθμού δυσκολίας τους. Στη δέκατη
άσκηση αξιολογείται η κατανόηση κειμένου του μαθητ11 μέσα από ερωτ11σεις πολλαπλών
επιλογών. Η δραστηριότητα αποτελείται από τρία κείμενα που το καθένα συνοδεύεται
από 7 ερωτ11σεις. Τα κείμενα περιέχουν από 97 μέχρι 127 λέξεις (με την επικεφαλίδα).
Τα κείμενα είναι του ίδιου επιπέδου ως προς τη γραμματική. τη σύνταξη. το λεξιλόγιο
αλλά και το περιεχόμενο. με τα κείμενα που διδάσκονται οι μαθητές μέσω των σχολικών
εγχειριδίων στην κάθε τάξη. Οι ερωτ11σεις αξιολόγησης της αναγνωστικής κατανόησης
του τεστ εξετάζουν τη κυριολεκτική και συμπερασμαΤΙΚ11 κατανόηση των μαθητών. τη
λεξιλογΙΚ11 τους κατανόηση, την ικανότητα τους να βρίσκουν την πληροφορία που δε
ταιριάζει με το κείμενο αλλά και να βρίσκουν άλλο τίτλο για το κείμενο. Τέλος,
εξετάζουν τη δεξιότητα των μαθητών να εξάγουν άποψη με βάση τις πληροφορίες του
κειμένου.
~τo σύνολο του δείγματος. ο δείκτης άλφα του CIΌnbacll Ι1ταν 0,845, αρκετά ικανοποιητικός
και οι δείκτες αξιοπιστίας κυμαίνονταν μεταξύ 0.744 και 0,872.
ΛΑΜΔΑ Τεστ
Στα πλαίσια του Επιχειρησιακού Προγράμματος Εκπαίδευσης και Aρχtκllς
ΕπαγγελμαΤΙΚΙ1ς Κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ) του Υπουργείου Eθνtκllς Παιδ6ας και
Θρησκευμάτων, αναπτύχθηκε από το ΙΕΛ λογισμικό για την αυτοματοποιημένη
ανίχνευση μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες μέσα από το γενικό μαθητικό πληθυσμό
που φοιτά στις τάξεις Β' Δημοτικού έως και Β' Γυμνασίου. Το λογισμικό αυτό
ονομάστηκε Λογισμικό Ανίχνευσης Μαθησιακών ΔεξΙΟτ11των και Αδυναμιών
(ΛΑΜΔΑ). Το ΛΑΜΔΑ εξετάζει δεξιότητες που αποτελούν δείκτες μαθησιακού
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δυναμικού και όχι μεΤΡ11σεις σΧOλtΚ11ς επίδοσης. Οι επιλεγμένοι δείκτες θεωρούνται
διεθνώς αξιόπιστες διαστάσεις μαθησιαΚΙ1ς αξιολό-γησης. Όλοι οι δείκτες συναποτελούν
ένα ολοκληρωμένο κριη1ΡΙΟ διερεύνησης πιθανών μαθησιακών δυσκολιών στον
προφορικό και γραπτό λόγο για κάθε ηλικιακή ομάδα. Οι δοκιμασίες που
συμπεριλαμβάνονται στο ΛΑΜΔΑ. με τη μορφή παιχνιδιών στον υπολογιση1. αφορούν
στους εξ11ς 8 τομείς:
Ι . Ορθογραφία
2. MoρφoσυνταKτtΚ11 επεξεργασία
3. Κατανόηση προφορικού λόγου
4. Κατανόηση γραπτού κειμένου
5. Λεξιλόγιο
6. Μη λεKτtΚ11 νοητική ικανότητα
7. Μνήμη εργασίας
8. Αντίληψη χαρακτηριστικών μOυσtΚ11ς
Ένα σημαντικό πλεονέκτημα της αυτοματοποιημένης αξιολόγησης με λογισμικό είναι
ότι μπορεί να διεξαχθεί με αρκετά ελκυστικό τρόπο. Έτσι. αφενός μειώνεται η
δικαιολογημένη διστακτικότητα των μαθητών απέναντι σε κάθε είδους εξετάσεις και
αφετέρου επιτυγχάνεται καλύτερη προσφ"ωση των μαθητών στην εκτέλεση των
ασΚ11σεων. Η απουσία του εξεταση1 που χορηγεί τις δοκιμασίες και μπορεί να κρίνει και
να κατακρίνει. μειώνει το άγχος της εξέτασης και διευκολύνει τους μαθητές που είναι
λιγότερο εξασκημένοι σε εξετάσεις να διεκπεραιώσουν ομαλά τη διαδικασία.
Σε ό. τι αφορά την ανίχνευση (SCΓeening) εννοούμε μια διαδικασία γρ11γορου
εντοπισμού ατόμων που πληρούν κάποια συγκεκριμένα κριη1ρια 11 έχουν κάποια
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. Η ανίχνευση είναι μια αρχική διαδικασία με την οποία
επιλέγουμε. μέσα από το γενικό πληθυσμό. τα άτομα εκείνα που είναι πιθανό να
παρουσιάζουν αυτό που μας ενδιαφέρει. χωρίς όμως να εξετάζουμε λεπτομερώς κάθε
άτομο.
Η διαδικασία αυτή βασίζεται σε μικρό αριθμό κριτηρίων που είναι εύκολο. γρ11γορο
και οικονομικό να ελεγχθούν. Έτσι. η ανίχνευση μπορεί να εφαρμοστεί σε πολύ
μεγάλους πληθυσμούς. Αυη1 είναι η θεΤΙΚ11 πλευρά. Η άλλη πλευρά. που απαιτεί
προσΟΧ11, είναι ότι ακριβώς επειδή η ανίχνευση γίνεται με λίγα και εύκολα κριτήρια, και
68
Παιδαγωγικό Τμι]μα ΕιδιΚΊ] Αγωγι](
Ελευθερία - Ευαγγελινή Δημητρίου
όχι με λεπτομερειακή εξέταση, το αποτέλεσμα που δίνει δεν είναι διαγνωστικό αλλά
μόνο ενδεικτικό. Από την ανίχνευση, δηλαδή. δεν μαθαίνουμε ποια συγκεκριμένα άτομα
είναι εκείνα που έχουν το πρόβλημα ή το χαρακτηριστικό που μας ενδιαφέρει.
Μαθαίνουμε ποια άτομα μάλλον δεν το έχουν, έτσι ώστε να μην ασχοληθούμε
περισσότερο μαζί τους και να εξOΙKoνo~ηlσoυμε χρόνο και χρήμα που θα χρειαζόμασταν
για τη λεπτομερειακιι εξέτασΙ1 τους. Μαθαίνουμε επίσης ποια άτομα ενδεχομένως έχουν
το πρόβλημα ή το χαρακτηριστικό που μας ενδιαφέρει, έτσι ώστε να τα εξετάσουμε
λεπτομερώς.
Αναφερόμαστε λοιπόν σε αυξημένη πιθανότητα. και όχι σε βεβαιότητα! Η διάγνωση
γίνεται από κάποιον ειδικό ο οποίος αντλεί πληροφορίες από το ιστορικό. την ατομικιι
συνέντευξη και από άλλες εξειδικευμένες πηγές έτσι ώστε η πιθανότητα λανθασμένης
διάγνωσης να είναι μΙΚρlΙ Περνώντας. μάλιστα στην περίπτωση της αυτοματοποιημένης
ανίχνευσης μαθησιακών δυσκολιών, η προηγούμενη εμπειρία δείχνει πως η ακρίβεια της
ανίχνευσης ξεπερνά το 80% και μπορεί να φτάσει το 90%!
Για ασκήσεις όπως της ορθογραφίας και της μορφοσύνταξης βασικό σημείο αφετηρίας
αποτέλεσαν τα σχολικά βιβλία και το ισχύον αναλυτικό πρόγραμμα, ώστε οι δεξιότητες
που εξετάζονται να συμβαδίζουν με την αναμενόμενη γλωσσtΚll και μεταγλωσσtΚll
επίδοση των παιδιών. Σε κάθε περίπτωση. κατά τη διαδικασία συγκρότησης των
ασκήσεων κατασκευάστηκαν και δοκιμάστηκαν σε πιλοτικές μελέτες αρκετές ερωτήσεις
διαφορετικού εκτιμώμενου βαθμού δυσκολίας. Τα αποτελέσματα των πιλοτικών δοκιμών
οδ11γησαν στην οριστική συγκρότηση των ασκιlσεων. με την τελικιι επιλογιι των
διαδικασιών και του περιεχομένου για κάθε ηλικία. Οι γενικοί τομείς δεξΙΟτΊιτων που
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6. Μνήμη εργασίας (πρωτογεν11ς μνΙ1μη)
Εύρος γραμμάτων
7. Μη λεKΤLΚ11 νOηΤLΚ11ΙKανότητα.
α. Οπτικές αλληλουχίες
β. ΣυμπλΙ1ρωση σχημάτων
8. Αντίληψη χαρακτηριστικών μOυσLΚ11ς
Αναπαραγωγή ρυθμών
Ελευθερία - Ευαγγελl\ll] Δημητρίου
Πίνακας 2. Συντελεστές αξιοπιστίας εσωτεΡ ΙΚΙ1ς συνοχής (α κατά ClΌnbacll) για τις
δοκιμασίες του ΛΑΜΔΑ σε κάθε τάξη. Δημοτικό
ΔΙ Ε' Στ'
Α. Ακρίβεια
ΑναyνCΊ)ριση (δεν υπολογίζονται λόγω χαμηλής διακύμανσης
εικόνας οφειλόμενης σε σκόπιμη επίδοση οροφl1ς)
ΑναyνCΊ)ριση
λέξεων
ΙσΤΟΡ ΙΚ11 0.74 0.82 0.78
ορθογραφία
Γραμματική 0.79 0.68 0.65
ορθογραφία
ΠροφΟΡΙΚ11 0.54 0.47 0.53
κατανόηση
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Γραπηι κατανόηση 0.60 0.59 0.62
ΣυμπλΙ1ρωση 0.67 0.59 0.51
προτάσεων
Λεκτικές 0.80 0.66 0.63
αναλογίες
Επιλογ11 εικόνας 0.66 0.74 0.72
Ορισμός λέξεων - 0.76 0.72
Οπτικές 0.75 - -
αλληλουχίες
~υμπλllρωση 0.65 0.68 0.64
σχημάτων
ΑναπαραγωγΙ1 0.70 - -
ρυθμό)\!
ΑναΎ\,ό)ριση 0.91 0.9] 0.91
εικόνας
Αναγνώριση 0.92 0.88 0.88
λέξεων
Ιστορική 0.86 0.84 0.84
ορθογραφία
ΓραμμαΤΙΚ11 0.39 0.76 0.78
ορθογραφία
ΠροφΟΡΙΚ11 0.35 0.87 0.81
κατανόηση
ΓραΠτll κατανόηση 0.73 0.89 0.85
ΣυμπλΙ1ρωση 0.86 0.86 0.83
προτάσεων
Λεκτικές 0.81 0.78 0.79
αναλογίες
Επιλογ11 εικόνας 0.77 0.71 0.70
Ορισμός λέξεων - 0.79 0.91
Οπτικές 0.79 - -
αλληλουχίες
ΣυμπλΙ1ρωση 0.80 0.81 0.76
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I_Ξ:_Ξ:_ωγι1 _1__---LI__-------'-I _
Τρόποι αξιοποίησης του ΛΑΜΔΑ
Καταρχι1ν υποστηρίζεται η βασΙΚ11 απαίτηση της αυτοματοποιημένης ανίχνευσης με τον
εντοπισμό των μαθητCΊN που χρειάζονται πιο εξειδικευμένη αξιολόγηση και ενδεχομένως
πρόσθετη εκπαιδευΤ\Κ11 σηΙριξη. Δεύτερον. το προφίλ επίδοσης κάθε μαθηηΙ αναδεικνύει τους
τομείς πιθανcίN αδυναμιCΊN. που χΡι1ζουν περαιτέρω αξιολόγησης, και μπορεί να αποτελέσουν. αν
επιβεβαιωθούν από την εξειδικευμένη εξέταση. σημεία εκκίνησης ενός προγράμματος
μαθησιαΚ11ς παρέμβασης. Το προφίλ επίδοσης καλύπτει την απαίτηση για εντοπισμό των ειδικών
πεδίων γλωσσικών δεξιοηΙτων (γραπτού και προφορικού λόγου) στις οποίες μπορεί να
εντοπίζεται ειδ\Κ11 μαθησιαΚ11 δυσκολία. Οι επιδόσεις των μαθητCΊN κατατάσσονται σε 4 ζCΊNες.
συγκριτικά με τις επιδόσεις των συμμαθητCΊN τους. Τα διασηΙματα που καλύπτουν οι 4 ζCΊNες
είναι άνισα. ανταναKλCΊNτας το βαθμό ανησυχίας που αντιστοιχεί σε καθεμιά. ~υγKεKριμένα
πρόκειται για τα διασηΙματα Ο-Ι Ο, 10-25, 25-50 και 50-100 στην κλίμακα των εκατοστημορίων.
Το διάγραμμα ταχύτητας επιτρέπει τη σφαιρικότερη αξιολόγηση των επιδόσεων ακρίβειας, διότι
επιτρέπει τη διάκριση μεταξύ της υψηλής ακρίβειας με ευχέρεια (άρα με καλι1 ταχύτητα) και
εκείνης χωρίς ευχέρεια (άρα με χαμηλι1 ταχύτητα) που μπορεί να σηματοδοτεί την ύπαρξη
κάποιας δυσκολίας
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2.7.Ποιοτική ανάλυση «λαθών».
Τι είδους λάθη έκαναν τα παιδιά; Για να απαντηθεί αυτό το ερώτημα θα πρέπει
να επιτευχθεί η ΠΟΙΟΤΙΚΊΙ ανάλυση των λαθών.
Τα « λάθη» που εξετάστηκαν κατά την ανάγνωση ιlταν τα λάθη της πρώτης και
της δεύτερης δραστηριότητας του Τεστ-α. δηλαδιl οι δραστηριότητες που αφορούν στην
ανάγνωση ψευδολέξεων και λέξεων αντίστοιχα. Τα λάθη κωδικοποιιlθηκαν σε « λάθη»
αντικατάστασης (π.χ. χρένος αντί για χρόνος) . παράλειψης (π.χ.χόνος αντί για χρόνος
), προσθιlκης. αναστροφών και λάθη τονισμού. Οι αυτοδιορθώσεις . η δισταKΤlΚll και
συλλαβισΤlΚll ανάγνωση. αλλά και οι επαναλιlψεις δεν θεωρήθηκαν ως «λάθη».
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Στατιστική ανάλυση
Οι μέσες τιμές (Μ.ο.) και οι τυπικές αποκλίσεις (Τ.Α.) χρησιμοποη1θηκαν για την
περιγραφΙ1 των ποσοτικών μεταβλητών. Οι απόλυτες ( ) και οι σχετικές (%) συχνότητες
χρησιμοποιήθηκαν για την περιγραφή των ποιοτικών μεταβλητών. Για τη σύγκριση
ποσοτικών μεταβλητών μεταξύ δυο ομάδων χρησιμοποη1θηκε το μη παραμετρικό τεστ
Mann- Witney (U), λόγω του μικρού αριθμού του δείγματος και της μη κανονικής
κατανομ11ς ορισμένων εξαρτημένων μεταβλητών. Για τη σύγκριση ποσοτικών
μεταβλητών μεταξύ περισσοτέρων από δυο ομάδων χρησιμοποη1θηκε ο μη παραμετρικός
έλεγχος Kγuskal-Wallis (Η). Για τον έλεγχο της σχέσης δυο ποσοτικών μεταβλητών
χρησιμΟΠΟ111θηκε ο συντελεσΊ11ς συσχέτισης του Spealman. Η συσχέτιση θεωρείται
χαμηλΙ1 όταν ο συντελεσΊ11ς συσχέτισης (r) κυμαίνεται από 0.1 έως 0.3. μέτρια όταν ο
συντελεστιις συσχέτισης κυμαίνεται από 0.3 Ι έως 0.5 και υψηλΙ1 όταν ο συντελεσΊ11ς
είναι μεγαλύτερος από 0.5. Τα επίπεδα σημαντικότητας είναι αμφίπλευρα και η
στατιστική σημαντικότητα τέθηκε στο 0.05. Για την ανάλυση χρησιμοποιήθηκε το
στατιστικό πρόγραμμα SPSS 17.0.
3.1.Περιγραφική Στατιστική
Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των
μαθητών με διαγνωσμένες μαθησιακές δυσκολίες και με πιθανές μαθησιακές δυσκολίες στις
εξαρτημένες μεταβλητές.
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Αριθμός σωστών ψευδολέξεων 5,87 4,80 7,93 6,81
Αριθμός σωστών λέξεων 35,10 14,91 37,53 11,38
Αριθμός σωστών πραγματικών λέξεων 31,80 7,97 32,93 5,39
Συνολικός βαθμός αποκωδικοποίησης 72,73 24,77 78,40 18,73
Αριθμός σωστών διαβασμένων λέξεων σε l' 68,93 29,20 71,33 31,52
Αριθμός σωστών απαντήσεων ( χρόνοι) 2,60 1,96 3,27 2,40
Αριθμός σωστών απαντήσεων ( σύνθετα) 2,00 2,30 3,67 2,53
Αριθμός σωστών απαντήσεων ( εικόνες) 2,80 2,37 4,80 2,37
Αριθμός σωστών απαντήσεων ( χωρίς εικόνες) 1,60 1,35 2,20 1,66
Συνολικός βαθμός μορφοσύνταξης 8,73 6,83 13,33 7,83
Αριθμός σωστών απαντήσεων( σημασιολογική
0,33 0,72 1,27 1,44
ομοιότητα)
Αριθμός σωστών απαντήσεων (καταν. κειμένου) 10,80 5,03 15,67 4,78
Συνολικός βαθμός κατανόησης 11,13 5,15 16,94 5,10
Ποσοστό αντικαταστάσεων στην ανάγνωση
24,63 19,67 26,91 23,67
λέξεων
Ποσοστό παραλείψεων στην ανάγνωση λέξεων 13,50 12,81 31,02 24,41
Ποσοστό αναστροφών στην ανάγνωση λέξεων 0,00 0,00 0,98 2,13
Ποσοστό προσθηκών στην ανάγνωση λέξεων 8,11 8,91 2,27 4,80
Ποσοστό λαθών τονισμού στην ανάγνωση
35,41 25,97 26,67 20,46
λέξεων
Ποσοστό αντικαταστάσεων στις ψευδολέξεις 20,88 15,57 15,10 9,50
Ποσοστό παραλείψεων στις ψευδολέξεις 6,70 7,28 10,86 9,92
Ποσοστό αναστροφών στις ψευδολέξεις 1,86 3,92 0,00 0,00
Ποσοστό προσθηκών στις ψευδολέξεις 4,42 7,43 7,17 7,45
Ποσοστό λαθών τονισμού στις ψευδολέξεις 37,08 25,56 37,12 23,26
Με βάση τα δεδομένα του παραπάνω πίνακα διαπιστώνουμε τα εξι1ς:
1. Οι μαθητές και οι μαθΙ1τριες με Μαθησιακές Δυσκολίες έχουν καλύτερες
επιδόσεις στην αποκωδικοποίηση συγκριτικά με τους μαθητές με πιθανές Μ.Δ.
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Πιο συγκεκριμένα. τα παιδιά με διάγνωση σημείωσαν λίγο καλύτερες επιδόσεις
στην ανάγνωση λέξεων και ψευδολέξεων και στην ικανότητα εύρεσης των
πραγματικών λέξεων από τα παιδιά με πιθανές Μ.Δ.
2. Όσον αφορά στην ευχέρεια οι μαθητές με διαγνωσμένες Μ.Δ έχουν καλύτερες
επιδόσεις από αυτούς με πιθανές Μ .Δ.
3. Επίσης. οι μαθητές με πιθανές Μ.Δ. έχουν χαμηλότερο βαθμό μορφοσύνταξης
από τα παιδιά με Μ.Δ. Τα παιδιά με Μ.Δ παρουσιάζουν καλύτερες επιδόσεις ως
προς τον σχηματισμό ρημάτων στον κατάλληλο χρόνο. τη σωσηι έγκλιση και
πρόσωπο. την παραγωγΙ1 σύνθετων λέξεων και την σύνταξη προτάσεων με και
χωρίς τη βοιιθεια εικόνας που αναπαριστά το νόημα της λέξης.
4. Στον τομέα της κατανόησης (σημασιολογική ομοιότητα προτάσεων και
κατανόηση σε επίπεδο κειμένου) τα παιδιά με διάγνωση συγκέντρωσαν
υψηλότερη βαθμολογία. που υποδηλώνει καλύτερη κατανόηση.
5. Τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες έκαναν περισσότερες αντικαταστάσεις.
παραλείψεις και αναστροφές στις λέξεις και περισσότερες παραλείψεις και
προσθιικες στις ψευδολέξεις σε σύγκριση με τα παιδιά με πιθανές ΜΔ. Οι
διαφορές των δύο ομάδων όμως ήταν μικρές.
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Στον πίνακα που ακολουθούν δίνονται οι επιδόσεις στην ανάγνωση των μαθητών
ανάλογα με την σχολΙΚ11 τους βαθμίδα.
Πίνακας 4. Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις ανά σχολική βαθμίδα στις 23 μεταβλητές.
Ηλικιακές βαθμίδες Μαθητώνl Μαθητριών
Γ' ΤΑΞΗ Δ'ΤΑ=Η Ε' ΤΑ=Η Στ' ΤΑ=Η
(Ν=4) (Ν=7) (Ν=8) (Ν=11 )
Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α Μ.Ο Τ.Α
~ριθμός σωστών ψευδολέξεων 3,25 3,95 6,00 5,69 8,13 6,13 7,91 6,47
~ρlθμός σωστών λέξεων 18,50 16,26 37,14 11,13 39,00 8,65 40,27 11,85
~ριθμός σωστών πραγματικών λέξεων 19,50 13,03 33,71 1,60 34,50 0,76 34,64 1,03
Ευνολlκός βαθμός αποκωδlκοποίησης 41,25 27,29 76,86 16,20 81,63 13,49 82,81 17,50
~ριθμός σωστών διαβασμένων λέξεων σε l' 26,75 13,52 68,43 24,73 68,87 19,70 87,91 28,14
ριθμός σωστών απαντήσεων ( χρόνοι) 1,25 1,89 2,29 2,06 3,75 2,55 3,36 1,86
~ριθμός σωστών απαντήσεων ( σύνθετα) 0,00 0,00 1,14 1,35 3,50 2,73 4,45 1,92
~ρlθμός σωστών απαντήσεων ( εικόνες) 0,00 0,00 2,43 1,72 4,75 2,05 5,36 1,86
~ριθμός σωστών απαντήσεων ( χωρίς εικόνες) 0,25 0,50 1,86 1,35 2,00 1,69 2,45 1,44
ΓυνΟλΙΚός βαθμός μορφοσύνταξης 1,50 1,73 5,86 4,53 14,00 7,86 15,64 5,03
~ριθμός σωστών απαντήσεων( σημασιολογική
0,00 0,00 0,57 1,13 0,88 1,45 1,18 1,25
r.ιμoιότητα)
I~ρlθμός σωστών απαντήσεων( καταν. Κειμένου) 4,75 2,22 14,43 4,79 12,50 5,55 16,09 3,02
(υνολικός βαθμός κατανόησης 4,75 2,22 15,00 5,10 13,38 5,83 17,27 3,29
lοσοστό αντικαταστάσεων στην ανάγνωση λέξεων 29,14 31,34 18,52 14,20 31,28 24,56 25,16 20,66
lοσοστό παραλείψεων στην ανάγνωση λέξεων 14,96 16,03 22,49 17,18 22,22 24,59 24,82 24,26
lοσοστό αναστροφών στην ανάγνωση λέξεων 1,47 2,94 0,42 1,11 0,74 2,08 0,00 0,00
lοσοστό προσθηκών στην ανάγνωση λέξεων 4,91 3,43 4,91 10,01 6,04 8,98 4,85 6,93
lοσοστό λαθών τονισμού στην ανάγνωση λέξεων 7,94 6,90 40,66 30,29 31,26 17,51 33,17 22,91
lοσοστό αντικαταστάσεων στις ψευδολέξεις 20,24 14,31 12,01 8,07 26,24 1Ο, 14 14,93 14,92
lοσοστό παραλείψεων στις ψευδολέξεις 6,2 10,82 8,02 7,54 10,62 10,98 8,81 8,50
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10σοστό αναστροφών στις ψευδολέξεις 0,00 0,00 0,00 0,00 0,63 1,77 1,92 4,28
10σοστό προσθηκών στις ψευδολέξεις 0,00 0,00 6,43 8,89 5,00 6,55 7,68 7,92
10σοστό λαθών τονισμού στις ψευδολέξεις 27,35 21,51 33,37 30,33 40,39 18,50 39,74 25,87
Με βάση τα δεδομένα του παραπάνω πίνακα μπορούμε να επισημάνουμε τα εξΙ1ς :
Ι, Παρατηρώντας τις σχολικές βαθμίδες διαπιστώνουμε ότι όπως αναμένεται
όσο μεγαλώνει η τάξη τόσο υψηλότερο βαθμό αποκωδικοποίησης
συγκεντρώνουν τα παιδιά στις δοκιμασίες ανάγνωσης λέξεων και εύρεσης
πραγματικών λέξεων. Πρέπει βέβαια να σημειωθεί ότι στη δοκιμασία
αποκωδικοποίησης ψευδολέξεων τα παιδιά στην Δ' τάξη σημείωσαν πολύ
καλύτερες επιδόσεις από τα παιδιά της Γ δημοτικού, ενώ τα παιδιά της
Στ' διάβασαν σωστά λιγότερες ψευδολέξεις από τα παιδιά της Ε'
δημοτικού.
2. Παρατηρούμε επίσης. όπως αναμένεται, ότι στον τομέα της ευχέρειας στις
μεγαλύτερες τάξεις παρατηρούνται καλύτερες επιδόσεις. Η σχέση λοιπόν
των τάξεων και του αριθμού σωστών διαβασμένων λέξεων σε Ι' είναι
ευθέως ανάλογη. Βεβαίως, αξίζει να σημειωθεί ότι η διαφορά στην
ευχέρεια μεταξύ των μαθητών Δ' και Ε' τάξης είναι μικρή.
3. Οι μαθητές και οι μαθιιτριες που παρακολουθούν την μεγαλύτερη τάξη
του δημοτικού συγκεντρώνουν τον υψηλότερο συνολικό βαθμό
μορφοσύνταξης σε σχέση με τις υπόλοιπες τάξεις του δημοτικού.
Παρατηρώντας τα αποτελέσματα των δραστηΡΙΟΤ11των που συνθέτουν
την γνωστικιι περιοχιι της μορφοσύνταξης διαπιστώνεται ότι ενώ σε όλες
τις δραστηριότητες όσο μεγαλώνουν οι τάξεις βελτιώνονται και οι
επιδόσεις των παιδιών, παρ .όλα αυτά οι μαθητές της Ε' δημοτικού
έκαναν λιγότερα λάθη από τους μαθητές της Στ' στον σχηματισμό
ρημάτων στον κατάλληλο χρόνο, πρόσωπο και στην σωστll έγκλιση.
4. Όσον αφορά στον συνολικό βαθμό κατανόησης τα παιδιά της Στ'
σημείωσαν τις καλύτερες επιδόσεις έπονται τα παιδιά της Δ' δημοτικού,
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ακολουθούν οι μαθητές της Ε' δημοτικού και τις χαμηλότερες επιδόσεις
σημειώνουν τα παιδιά της Γ δημοτικού ο Μ.ο. των οποίων διαφέρει πολύ
από εκείνο των μαθητών ω ων των υπολοίπων τάξεων.
5. Οι ίδιες αποκλίσεις με τις παραπάνω διαπιστώνονται και ως προς το
αριθμό σωστών απαντJlσεων σε επίπεδο κειμένου.
6. Τα παιδιά των μεγαλύτερων τάξεων παρατηρείται ότι είχαν καλύτερες
επιδόσεις από τα παιδιά που φοιτούν σε μικρότερες τάξεις στην εύρεση
σημασιολογικά όμοιων προτάσεων.
7. Οσον αφορά τα είδη των λαθ(ον στην αποκωδικοποίηση των λέξεων
παρατηρ~θηKανταεξ~ς:
Οι μαθητές της Γ' δημοτικού έκαναν τις περισσότερες αναστροφές
ακολουθούν οι μαθητές της Ε' δημοτικού και της Δ' δημοτικού ενώ οι
μαθητές της Στ' δεν σημείωσαν κανένα λάθος.
Τα περισσότερα λάθη αντικαταστάσεων έκαναν οι μαθητές της Ε' τάξης.
έπονται οι μαθητές της Γ' τάξης. της Στ' τάξης και τέλος οι μαθητές της Δ'
τάξης.
Παραλείψεις παρατηρ~θηKε ότι έκαναν περισσότερες τα παιδιά της Στ'
τάξης λιγότερες παραλείψεις έκαναν οι μαθητές της 'τάξης ακολουθούν
οι μαθητές της Ε' τάξης και λιγότερες παραλείψεις έκαναν οι μαθητές της
Γ' τάξης.
Οι μαθητές της Στ' τάξης έκαναν τις λιγότερες προσθιικες ενώ τις
περισσότερες προσθ11κες έκαναν οι μαθητές της Ε' δημοτικού. Τα παιδιά
της Γ' και της Δ' τάξης σημείωσαν τον ίδιο αριθμό προσθηκ(Ον.
Τα περισσότερα λάθη τονισμού έκαναν οι μαθητές της Δ' τάξης.
ακολουθούν οι μαθητές της Ε' και της Στ' δημοτικού. η διαφορά των Μ.Ο
των οποίων είναι πολύ μΙKΡ~. Τέλος λιγότερα λάθη τονισμού έκαναν οι
μαθητές της Γ' δημοτικού.
80
Παιδαγωγικό Τμι]μα ΕιδιΚΊ] Αγωγl]C:
Ελευθερία - Ευαγγελινι] Δημητρίου
8. Όσον αφορά στα είδη των λαθών στην αποκωδικοποίηση των
ψευδολέξεων παρατηρήθηκαν τα εξής:
Οι μαθητές της Ε' δημοτικού έκαναν τα περισσότερα λάθη
αντικαταστάσεων και παραλείψεων από τους μαθητές της Στ' τάξης. της
Γ' και της Δ' τάξης.
Οι μαθητές της Στ' τάξης έκαναν τις περισσότερες αναστροφές και
προσθήκες.
Όσον αφορά στα λάθη τονισμού τα παιδιά που φοιτούν στην Ε' δημοτικού
σημείωσαν τα περισσότερα λάθη ακολουθούν οι μαθητές της Στ' και της
Δ' τάξης ενώ οι μαθητές της Γ' τάξης σημείωσαν τα λιγότερα λάθη.
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3.2.Επαγωγική στατιστική
~τη συνέχεια, διερευνάται κατά πόσο οι παραπάνω διαφορές που σημειώθηκαν στις εξαρτημένες
μεταβλητές μεταξύ των δύο ομάδων με ΜΔ και μεταξύ των τάξεων είναι στατιστικώς σημαντικές
11 είναι τυχαίες. Για το λόγο αυτό. εφαρμόστηκαν το Mann- Witlley (U) και Kγuskal-Wallis
(Η) τεστ.
Σύμφωνα με το Mallll- Witlley (U) στατιστικώς σημαντικές διαφορές στους μέσους
όρους μεταξύ των διαγνωσμένων μαθητών με ΜΔ και των μη διαγνωσμένων
σημειώθηκαν στη μορφοσύνταξη (σχηματισμός προτάσεων από εικόνες) U (15, 15) =
162,5, Ρ <.05. στην κατανόηση κειμένων U (15, 15) = 172,5, Ρ <.0 Ι. στη συνOλtκll
κατανόηση U (15, 15) = Ι 78 Ρ <.0 Ι και στο % παραλείψεων στην ανάγνωση λέξεων U
(15, 15) = ]65, Ρ <.05. Στις παραπάνω μεταβλητές οι μαθητές με διαγνωσμένες Μ.Δ.
είχαν υψηλότερες τιμές από αυτές των μαθητών με πιθανές Μ.Δ. Αυτό υποδηλόΝει
καλύτερες επιδόσεις στην σύνταξη προτάσεων με τη βοήθεια εικόνας που αναπαριστά το νόημα
της λέξης. σε σύγκριση με τους μαθητές με πιθανές ΜΔ. Επίσης. οι μαθητές με ΜΔ είχαν
καλύτερη κατανόηση τόσο συνολικά όσο και επιμέρους στην κατανόηση κειμένου σε σύγκριση
με τους μαθητές με πιθανές ΜΔ. Ακόμα. οι μαθητές με ΜΔ έκαναν σημαντικά μεγαλύτερο
αριθμό παραλείψεωνκατά την ανάγνωση σε σύγκριση με τους μαθητές με πιθανές ΜΔ.
Σύμφωνα με το Kγuskal-Wallis (Η) τεστ, στατιστικώς σημαντικές διαφορές μεταξύ των
τάξεων βρέθηκαν στην αναγνώριση πραγματικών λέξεων (Η (3) = 10,53, Ρ <.05), στο
συνολικό βαθμό αποκωδικοποίησης (Η (3) = 7.84, Ρ <.05), στον αριθμό σωστά
διαβασμένων λέξεων ανά Ι' (Η (3) = 12, Ι 4, Ρ <.05). στο σχηματισμό προτάσεων
(σύνθετα) (Η (3) = 13,37, Ρ <.05). στο σχηματισμόπροτάσεων με εικόνες (Η (3) = Ι 5,88,
Ρ <.05). στο συνολικό βαθμό μορφοσύνταξης (Η (3) = 15,39, Ρ <.05). στην κατανόηση
κειμένου (Η (3) = 10,69, Ρ <.05) και στο συνολικό βαθμό κατανόησης(Η (3) = Ι Ι ,51, Ρ
<.05).
~υγKεKριμένα. βάσει των Μ.ο. που δίνονται στον πίνακα 3 βρέθηκε ότι οι μαθητές της Γ τάξης
αποκωδικοποίησαν σωστά σημαντικά μικρότερο αριθμό πραγματικών λέξεων και ψευδολέξεων
σε σύγκριση με τους μαθητές της ΔΌτης Ε" και της ΣΓ τάξης. Χαμηλότερη επίδοση σημείωσαν
και στην ευχέρεια, την παραγωγΙ1 σύνθετων λ,έξεων. τη σύνταξη προτάσεων με τη βΟΙ1θεια
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εικόνας που αναπαριστά το νόημα της λέξης. την κατανόηση κειμένου και τη συνOλlΚ11
κατανόηση.
Στον πίνακα που ακολουθεί δίνονται οι συντελεστές συσχέτισης του Speannan (Γhο)
μεταξύ των επιδόσεωντων μαθητών στην αποκωδικοποίηση.την μορφοσύνταξη,την
κατανόηση και τις κατηγορίεςλαθών που κάνουν κατά την ανάγνωση.
83
Παιδαγωγικό Τμι]μα EιδlΚ1] Αγωγι]ς
Ελευθερία - Ευαγγελινή Δημητρίου
Πίνακας 6. Συσχετίσεις (SpearInan - rll0) μεταξύ των επιδόσεων των μαθητών στην αποκωδικοποίηση,την μορφοσύνταξη,την κατανόηση και τις
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Αριθμός προσθηκών
-0,18 -0,33 -0,29 0,20 -0,17 0,01 -
στην ανάγνωση λέξεων
Αριθμός λαθών
τονισμού στην 0,32 0,16 0,33 0,41 * 0,48** -0,14 0,17 -
ανάγνωση λέξεων
Αντικαταστάσεις στις
0,25 -0,08 -0,19 -0,01 0,04 0,28 0,08 0,01 -
ψευδολέξεις
Παραλείψεις στις
0,47* -0,02 0,15 -0,12 0,23 0,16 -0,23 0,20 0,55** -
ψευδολέξεις
Αναστροφές στις
0,22 0,15 -0,11 -0,01 -0,34 -0,11 -0,07 0,08 0,13 0,38 -
ψευδολέξεις
Προσθήκες στις
0,34 -0,04 0,26 0,06 -0,06 -0,17 -0,03 -0,08 0,39* 0,50 0,20 -
ψευδολέξεις
Λάθη τονισμού στις
0,71 ** 0,11 0,36 -0,03 0,22 -0,17 -0,03 0,32 0,39* 0,40 0,15 0,15 -
ψευδολέξεις
Αριθμός σωστών
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ΥΠΙ1ρξε σημανΤΙΚΙ1 θεΤΙΚΙ1 συσχέτιση μεταξύ των επιδόσεων στην κατανόηση,
αποκωδικοποίηση, μορφοσύνταξη των μαθητών στην ανάγνωση. Οπότε, όσο
υψηλότερες επιδόσεις έχουν σε έναν τομέα τόσο υψηλότερες επιδόσεις έχουν και
στους υπόλοιπους. Επίσης, όσο μεγαλύτερη ευχέρεια έχουν στην ανάγνωση οι
μαθητές τόσο καλύτερες είναι και οι επιδόσεις τους στους υπόλοιπους τομείς του
γραπτού λόγου. Ακόμα. οι μαθητές που είχαν καλύτερη επίδοση στην
αποκωδικοποίηση έκαναν περισσότερα λάθη τονισμού στην ανάγνωση ψευδολέξεων.
Όσο καλύτερες επιδόσεις είχαν οι μαθητές στην κατανόηση τόσο περισσότερες
παραλείψεις έκαναν στην ανάγνωση λέξεων. Επίσης. οι μαθητές που έκαναν λάθη
αντικαταστάσεων στην ανάγνωση λέξεων έκαναν και περισσότερες παραλείψεις και
λάθη τονισμού. Επιπρόσθετα. υΠΙ1ρξε σημανΤΙΚΙ1 αρνητική συσχέτιση μεταξύ των
προσθηκών στις λέξεις και στην ταχύτητα ανάγνωσης. Συγκεκριμένα. όσο
περισσότερες προσθ11κες έκαναν οι αναγνώστες στις λέξεις που διάβαζαν τόσο
λιγότερες λέξεις διάβαζαν σωστά σε 1'. Επίσης. όσο γρηγορότερα διάβαζαν τόσο
περισσότερα λάθη τονισμού έκαναν. Στις ψευδολέξεις όσο περισσότερες Ι1ταν οι
αντικαταστάσεις τόσο περισσότερες ήταν οι παραλείψεις. οι προσθ11κες και τα λάθη
τονισμού.
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4.1. Ερμηνεία αποτελεσμάτων και σύγκριση με άλλες έρευνες
Στο κεφάλαιο αυτό, θα συζητηθούν τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας και θα
επιχειρηθεί η σύγκριση τους με άλλες έρευνες.
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι :
Α) Να διερευνηθούν και να επισημανθούν πιθανές διαφορές στην αναγνωστική
ικανότητα μεταξύ μαθητών και μαθητριών με διαγνωσμένες και μη διαγνωσμένες
αναγνωστικές δυσκολίες όσον αφορά τους τομείς της αποκωδικοποίησης (ακρίβεια.
ευχέρεια. είδη αναγνωστικών λαθών). μορφοσύνταξης και κατανόησης του γραπτού
λόγου καθώς και τις κατηγορίες των αναγνωστικών «λαθcον» τους.
Β) Να διερευνηθεί αν υπάρχουν διαφορές στην αναγνωσΤlΚ11 επίδοση
(αποκωδικοποίηση, μορφοσύνταξη και κατανόηση) μαθητών και μαθητριών με
διαγνωσμένες και πιθανές αναγνωστικές δυσκολίες. ανά σχολΙΚ11 βαθμίδα.
Γ) Να διερευνηθεί η σχέση μεταξύ των μεταβλητών αποκωδικοποίησης,
μορφοσύνταξης και κατανόησης του γραπτού λόγου στις συγκεκριμένες ηλικίες των
μαθητών και μαθητριών με Μαθησιακές Δυσκολίες.
Από τις αναλύσεις των δεδομένων της έρευνας προέκυψε ότι υπάρχουν
στατιστικά σημαντικές διαφορές στις βαθμολογίες των μαθητών που αφορούσαν στο
σχηματισμό προτάσεων με εικόνες. στην κατανόηση και στο ποσοστό παραλείψεων
στην ανάγνωση λέξεων. Συγκεκριμένα. βάσει των ΜΟ (που δίνονται στον πίνακα 2)
μπορούμε να συμπεράνουμε ότι οι μαθητές που είχαν διαγνωσθεί με ΜΔ είχαν
σημαντικά υψηλότερο αριθμό σωστών απαντΊισεων στο σχηματισμό προτάσεων με
εικόνες σε σύγκριση με τους μαθητές με πιθανές ΜΔ. Επίσης. οι μαθητές με ΜΔ
είχαν καλύτερη κατανόηση τόσο συνολικά όσο και επιμέρους στην κατανόηση
κειμένου σε σύγκριση με τους μαθητές με πιθανές ΜΔ. Ακόμα. οι μαθητές με ΜΔ
έκαναν σημαντικά μεγαλύτερο αριθμό παραλείψεων κατά την ανάγνωση σε σύγκριση
με τους μαθητές με πιθανές ΜΔ.
Η καλύτερη επίδοση των μαθητών με διαγνωσμένες ΜΔ στην κατανόηση και
την ικανότητα μορφοσύνταξης με την παρουσία εικόνων θα μπορούσε να αποδοθεί
πιθανόν στον αποτελεσματικό τρόπο αντιμετώπισης των ιδιαίτερων δυσκολιών των
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μαθητών αυτών μέσω της έγκαιρης ανίχνευσης των μαθησιακών δυσκολιών και της
έγκαιρης παρέμβασης στο γνωστικό τομέα. Ο ρόλος της οικογένειας στην έγκαιρη
αντιμετώπιση των ΜΔ των μαθητών αυτών είναι πολύ σημαντικός. Οι γονείς των
παιδιών που έχουν διαγνωστεί με μαθησιακές δυσκολίες από τα Κ.Ε.Ε.Δ.γ ή από
ιατροπαιδαγωγικά κέντρα αποδεχόμενοι έγκαιρα το μαθησιακό πρόβλημα των
παιδιών τους μπόρεσαν να δουλέψουν σε συνεργασία με ειδικούς επαγγελματίες
στοχευμένα προς την επίτευξη ενός κοινού σκοπού. Συνεπώς. τα παιδιά με διάγνωση
φαίνεται να είχαν την κατάλληλη βΟΙ1θεια και στllριξη όχι μόνο στα πλαίσια του
σχολείου (τμήμα ένταξης). αλλά και στο ευρύτερο κοινωνικό και οικογενειακό
περιβάλλον.
Αντίθετα. όσον αφορά στην ομάδα των παιδιών που δεν έχουν διάγνωση
μαθησιακών δυσκολιών αλλά φοιτούν στο τμΙ1μα ένταξης. ενδεχομένως να μην έχουν
τύχει της απαραίτητης επιπρόσθετης μαθησιακής υποσΊ11ριξης εκτός σχολείου από
ειδικούς επαγγελματίες και συνεπώς οι δυσκολίες τους είναι περισσότερες από αυτές
των παιδιών με διαγνωσμένες ΜΔ. Αυτό μπορεί να οφείλεται είτε στην άμυνα των
γονιών για επίσημη αναγνώριση των δυσκολιών των παιδιών τους είτε στο γεγονός
ότι αρκετοί από τους μαθητές αυτούς προέρχονται από μετανάστες γονείς με χαμηλό
μορφωτικό επίπεδο και περιορισμένες δυνατότητες για παΡΟΧΙ1 μαθησιαΚΙ1ς βοήθειας
των παιδιών τους στην ελληνΙΚΙ1 γλώσσα. Επιπρόσθετα. η μη αναγνώριση των ΜΔ
από τους γονείς ενδεχομένως να συνοδεύεται και από ελλΙΠΙ1 ψυχοσυναισθηματική
στllριξη στο μαθησιακό τομέα με αποτέλεσμα τα μαθησιακά κίνητρα των μαθητών
αυτών να αποδυναμώνονται και οι επιδόσεις της ομάδας αυτllς να χαρακτηρίζεται
από φθίνουσα πορεία.
Συνολικά. οι μέσοι όροι των επιδόσεων των μαθητών με πιθανές ΜΔ και
διαγνωσμένες ΜΔ ανά τάξη βρίσκονται κάτω από το 200 εκατοστημόριο στην
αποκωδικοποίηση, την ευχέρεια, τη μορφοσύνταξη και την κατανόηση στο Τεστ-Α.
γεγονός που δηλώνει ότι οι μαθητές αυτοί έχουν αρκετές δυσκολίες στους παραπάνω
τομείς της γλώσσας συγκριτικά με τους τυπικούς μαθητές.
Το παραπάνω εύρημα συμφωνεί με την έρευνα των Nation και Snowling (2000) οι
οποίοι παρατllρησαν σημαντικές διαφορές στην συνταΚΤΙΚΙ1 ενημερότητα μεταξύ
παιδιών με και χωρίς Αναγνωστικές Δυσκολίες. οι οποίες προκύπτουν από την
αδυναμία παιδιών με Αναγνωστικές Δυσκολίες να εντοπίσουν και να διορθώσουν
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δομικά λάθη σε συντακτικά πολύπλοκες προτάσεις. Άλλες έρευνες έχουν, επίσης,
εντοπίσει δυσκολίες και μειωμένη ταχύτητα στη συντακτική επεξεργασία ( Brandeis
et al.1994, SJηith et al. 1989, Bar- Sha10nl et a1.1993, ittJΌuer 1999).
ΟΙ επιδόσεις των μαθητών στην κατανόηση διέφεραν σημαντικά μεταξύ των
σχολικών βαθμίδων με τους μαθητές της Γ' τάξης να έχουν τη χαμηλότερη επίδοση
σε σύγκριση με τους μαθητές της Δ'. της Ε' και της Σ.Τ τάξης. Ομοίως. οι
Protopapas, Mouzaki και Sinl0S (2006) σε αντίστοιχη έρευνα διαπίστωσαν πως οι
μαθητές Δ' τάξης είχαν καλύτερες επιδόσεις στην αναγνωσΤΙΚΙ1 κατανόηση από τα
παιδιά της Γ δημοτικού και της Β' δημοτικού. ενώ τα παιδιά της Γ δημοτικού είχαν
καλύτερες επιδόσεις από τα παιδιά της Β "τάξης. Επιπρόσθετα. συνολικά, στην
αποκωδικοποίηση οι μαθητές της Γ τάξης είχαν σημαντικά μικρότερη βαθμολογία.
που υποδηλώνει χειρότερη επίδοση. σε σύγκριση με τους μαθητές της Δ" της Ε" και
της ΣΤ τάξης. Όσον αφορά στην ευχέρεια. οι μαθητές της ΣΤ είχαν σημαντικά
υψηλότερη βαθμολογία. δηλαδή μεγαλύτερη ευχέρεια. σε σύγκριση με τους μαθητές
της Γ τάξης. Τα αποτελέσματα αυτά συγκλίνουν με τα ευΡΙ1ματα των Protopapas,
Mouzaki & SilnOS (2006), οι οποίοι διαπίστωσαν ότι οι επιδόσεις των παιδιών ως
προς την ακρίβεια και την ευχέρεια βελτιώνονται καθώς ανεβαίνουν σε σχολΙΚ11
βαθμίδα.
ΥΠΙ1ρξε σημανΤΙΚΙ1 θεΤΙΚΙ1 συσχέτιση μεταξύ των επιδόσεων στην κατανόηση.
αποκωδικοποίηση, μορφοσύνταξη και στην ευχέρεια των μαθητών. Σε ορθογραφικά
συσΤ11ματα μέτριας διαφάνειας. όπως το ελληνικό. έχει βρεθεί ότι η αναγνωστική
ευχέρεια και όχι η ακρίβεια αποτελεί σημαντικότατο δείκτη της αναγνωσΤΙΚΙ1ς
ικανότητας (Fuchs et al., 200 ι, Porpodas,1999). Επίσης. όσο μεγαλύτερη ευχέρεια
στην ανάγνωση έχουν οι μαθητές τόσο καλύτερες είναι και οι επιδόσεις τους σε
όλους τους τομείς.
Τέλος. σχετικά με τη συσχέτιση της αναγνωσΤΙΚΙ1ς ικανότητας γενικότερα και των
λαθών που έκαναν οι μαθητές στην ανάγνωση προέκυψε ότι οι μαθητές που είχαν
καλύτερη επίδοση στην αποκωδικοποίησηέκαναν περισσότερα λάθη τονισμού στην
ανάγνωση ψευδολέξεων. Επίσης, όσο γρηγορότερα διάβαζαν οι μαθητές τόσο
περισσότεραλάθη τονισμού έκαναν στις λέξεις και στις ψευδολέξεις.
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Αυτό μπορεί να σημαίνει ότι οι μαθητές έδιναν μεγαλύτερη έμφαση στο να πετύχουν
τη γραφοφωνημικι1 αντιστοιχία προκειμένου να διαβάσουν σωστά τις ψευδολέξεις
παρά στον τονισμό των λέξεων γεγονός που φαίνεται λογικό αν λάβουμε υπόψη μας
ότι οι μαθητές με ΜΔ (διαγνωσμένες ή μη) αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην
αποκωδικοποίηση κυρίως των ψευδολέξεων οι οποίες δεν ενέχουν νόημα για να τους
βοηθι1σει στην αποκωδικοποίηση. Επίσης, μαθητές που είχαν καλές επιδόσεις στην
κατανόηση του γραπτού λόγου παράλληλα μπορεί να έκαναν και περισσότερες
παραλείψεις στην ανάγνωση λέξεων. Το εύρημα αυτό μπορεί να ερμηνευτεί από το
γεγονός ότι οι μαθητές του δείγματος φοιτούσαν από την Γ τάξη του δημοτικού και
πάνω και στις βαθμίδες αυτές στην ελληνικι1 γλώσσα έχει βρεθεί ότι υπάρχει
μικρότερη επίδραση της αποκωδικοποίησης στην κατανόηση επειδι1 παρεμβαίνουν
πλέον και άλλοι παράγοντες. όπως το λεξιλόγιο που παίζει σημαντικό ρόλο στην
ικανότητα κατανόησης του γραπτού λόγου (Protopapas, Mouzaki & Simos, 2006).
Επιπλέον. οι μαθητές που έκαναν αρκετά λάθη αντικαταστάσεων στην ανάγνωση
λέξεων έκαναν, επίσης, περισσότερες παραλείψεις και λάθη τονισμού. Το ίδιο ίσχυε
και για τις ψευδολέξεις. Αυτό, ενδεχομένως, να σημαίνει ότι οι μαθητές αυτοί δεν
έχουν εδραιώσει ακόμα το αλφαβητικό στάδιο (Εlπi, 1999, 2002). Επιπρόσθετα,
υπήρξε σημαντική αρνητική συσχέτιση μεταξύ των προσθηκών στις λέξεις και στην
ταχύτητα ανάγνωσης.. Συγκεκριμένα. όσο περισσότερες προσθήκες έκαναν οι
αναγνώστες στις λέξεις που διάβαζαν τόσο λιγότερες λέξεις διάβαζαν σωστά σε Ι'. Οι
προσθήκες υποδηλώνουν τη δυσκολία του αναγνώστη σε επίπεδο γραφoφωνημΙΚllς
αντιστοιχίας και συνεπώς αυηΙ είναι λογικό να μειώνει την ταχύτητα της ανάγνωσης.
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4.2.Περιορισμοί της έρευνας και προτάσεις
Η έρευνα υπόκειται σε διάφορους μεθοδολογικούς περιορισμούς, οι οποίοι
σχετίζονται με ζητΊιματα όπως:
Α) ΣχεΤΖκά μικρό δείγμα: Στην έρευνα αυτή το δείγμα Ι1ταν μικρό, μόνο 30
παιδιά με ΜΔ. Για πιο έγκυρα και αξιόπιστα αποτελέσματα, θα Ι1ταν καλό να
χρησιμοποιούνταν μεγαλύτερο δείγμα για να Ι1ταν περισσότερο αντιπροσωπευτικό
του γενικού πληθυσμού των μαθητών με ΜΔ.
Β) Χρόνος διεξαγωγιις της Ιφευ)·ας: Η έρευνα διεξήχθη στο χώρο του σχολείου και
εντός του σχολικού ωραρίου. Η κούραση λοιπόν των παιδιών ίσως αποτέλεσε
ανασταλτικό παράγοντα στην απόδοση των μαθητών. Για τον παραπάνω λόγο. θα
ήταν καλό οι δοκιμασίες να δοθούν σε κάποια άλλη χρονΙΚ11 στιγμΙ1 που τα παιδιά θα
ήταν πιο ξεκούραστα και τα αποτελέσματα της έρευνας κατ' επέκταση να Ι1ταν
περισσότερο αντιπροσωπευτικά.
Στο μέλλον θα μπορούσε μια παρόμοια έρευνα να εξετάσει τις αντιλΙ1ψεις των
γονέων παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες και παιδιών με πιθανές μαθησιακές
δυσκολίες, για τα μαθησιακά προβλ11ματα που αντιμετωπίζουν τα παιδιά τους και τον
τρόπο παρέμβασης των ίδιων των γονέων για την βελτίωση ιδιαίτερα των
αναγνωστικών δεξΙΟτΊιτων των παιδιών τους. Επίσης. θα μπορούσε να εξεταστεί η
σχέση των αναγνωστικών επιδόσεων παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες με τον τρόπο
διδασκαλίας της ανάγνωσης και κατά πόσο η δεύτερη επηρεάζει την πρώτη.
Συμπερασματικά, η συγκεκριμένη εργασία μπορεί να βοηθήσει τους
εκπαιδευτικούς των παιδιών που συμμετέχουν στην έρευνα για να έχουν μια εικόνα
του προφίλ των ικανΟτΊιτων των παιδιών αυτών στην ανάγνωση προκειμένου να
κάνουν τις κατάλληλες παρεμβάσεις για την αντιμετώπιση των αναγνωστικών
δυσκολιών των παιδιών αυτών.
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Ελευθερία - ΕυαγγελΙνΊ] Δημητρίου
Παιδαγωγικό Τμήμα ΕιδιΚΊ] Αγωγι]ς
~η ~~I~ή:;.θ~ να μου ιlιάβάσεις τις λέξεις άε κάθε στήλη; σε όλες τις.
" . , '" - ," 'Χάρτες που θα σου δείξω, Πρόσεξε τους τόνους, Σε περί-
Ό: , .;", 'πτωση που δυσκoλεuτεΙς, θα σου δεΙξω την επόμενη λέξη
.t ~i~ι~~~,~.=!α~~~~:f~ ..ν~σ~~~:&."<- __ . _ .
ΤΕπό 13 πλωχθρασματικών
2 τrαιπα 11, γελιζαν~ρής
3 ατζΙλο 15 Ιποσσεινάθωχης
ι.ασ:μεμη j(j λάπρ~νo ~•••




7 αμΠΡογέλ, 19 ζεράχολι>
8 βηφελίδα 20 γδΈΥλωνοι
9 δαταβά 21 στρoyq;αλoμπρι
10 ηχοισελαχώτων 22 σχαuψημπρά
11 φΟl,πλέμο 23 μ~~~




ytrl. Π{ι)π",:ή r1 τ:l"(ν :Ύjσ'1 ι ανάγ'.ιωση)
Ί"ια λ(ίΟο:; ατ:ά.ν-.ηστ l (':..tνάϊνωστ,)
ύ:αν ο μαOητή~ έϊ..ει xαy:;~ λυ.Ους




Ελευθερία - ΕυαγγελιV1] Δημητρίου
'2;:;ά~~~έ~ να μου' δtαβά~ις τις Λέξεις σε χάθε στήλη, σε όλες τις
~< ..... :~,r;;;άρtες που θα σου δεΙξω. Σε περΙπτωση που δυσκoλεuτεΙς,
:' " ."o~.σoυ δείξω την επό~ Λέξη α>:ό την οποΙα θα μπορεΙς
t~~Ι:~~·'~1k;t~~!~~?~::~{Δ.;k·~ .~.~~~ t ~.
HΛΘ.\ΙU.\ω ΙΙ2;ΙΙ:
1,<\ΝΩ'ιΑΣ ~1"'K()ΠH2;
για σωστή α:\άVΤΎjστ, ι α' αϊ' ωηΥι )
Y'Γl. λάθΩ; rxτ:πντψπι (rl., -4:-,-ψ,γ:η Ι
ι17πν () μΓ(~ής έχ:;:ι. Χ('.'η Ar·rln-




2 r,',ζι 20 χr.ι-:αyyέλλιι)
:! Hάλrι.ησα 21 τtrtγχοιηι'.n-:Υ,ΤΓι
ππαθί 22 βαΩI)jlΕτrιχr)ς
~ Υ1ψνός 23 γαλαχτπ::οίηπη
6 χαt"δει){ι) 21, τσιγγάνο;
λε"χρnr είσ 25 αβάπτιστος
R Κ'HJrl'iίζω 26 auvotoVΤfXt
9 ηΙΚΟΥένεια 27 l)περΠιt{)αγωΎΎ1
1() τζάμια 2R πn.νrΠΙΠτ/IΙIΓtvι;)v
11 ωρα(ος 29 rαχο"ολλέχτ/ς
12 ύμνος 30 κrιλλιτεχvήματα
13 βραδιάζει 31 ξιφoμιr.(ώ
11 οινόπνευμα 32 ξεχαρδιorήχαμε
!
15 παρακείμενος 33 εφαρμοστός ~~ ~.
1fi πλασΤΙΚΟΠΩιημ::vnς ;{Ι, ΕΖτ.α'()!ομεvπς
17 γελΟΙσΥραφία ~ " 35 μαγνητοσκι\πψ,'1





















ΕλευΘερία - Ευαγγελινι] Δημητρίου
t~η άσκηση: ~θiλω-;;α διάβ~σεις -αΠό-μέσα σοιι 'tIς λέξειςσε" ~άθε- σεφά
<~ " και να μοιι πεις ποιες είναι οι ΠΡαΥμα'tt""ς λέξεις. 'Ελα να
..' '.. κ~νoιιιιε μαζί έ~α :',.~ράδεΙF~'"_ .-J .', ",..
UΑθ~1ΟΛΟIΊI~ΙJ"
xατά_~4Pxεια.τη~__F;ξiταqJ};
·,Ψ·( κά.θε πραγματική λέξη 1:ΠIl ('(vι:χr;->έrεΤΓΙΙ ω~ ~ra:(/Irr:~tY.Tι 1
νια. καΟε άσημτι λέξ'l'j ;τηll ανr...(,JC:με,αι ω:: ,:,:(ιαγμα7ΙΥ.Υ, Ο
μετri η7ν υλυχλήμωση της εξέταση;
'·'ΙΓf κrι(}z Γιrτ-ημτι λέξη πηιι nE') rιVΓ7.r,JέrΑηχιc (,1ς πρnΥrιfιΤΙΚΤι 1
γ~α xaljE :-:ραΥμαΤΙΥ.η λέξη ϊ:lJΙ ΟΕν ΙΧVΓ.((..Jε!JnηΖε v:::; ΠΟ(ΙΥματιχη Ο
','1,',( i<ύoO:;: ,-ρ(.(γματιχΤι λέξ-η r:OI oτ:ηΚΙ''')'YΓ,πrιnΊI'η:-ι"'λI,η(')~ ()
'(\~()I''\~ Δι'\ιωιιιn ..
Ι)l.Γ.('ι (, μαΟτ,τrlς δ'ν έχε'. 'ι.νιι. ψ.)(,[Γ)ε; Y-r.t!.LU'. ·:ι)α '['(,ο t τ'ι λ ζη




χύχλος μπατζαχώ μπάλα ώρα ~~
xνιδ~ύ!Jις παγώνω ελά'1';: πεδρύλι
μouσιχή πρινιχών ζαμτ~"" γράμμα
τPώf>, μαλαχός χεδρόλα πνεύμα έχπλ~ξη
σουβλάχια βεmώνω γεγονός "(Χμάνα χάντρες
6ροίζω γοlχπάρΥος όιβυσσ-;'ς ζεστασιά λαχρισ<6ς
ΣrΝΟΛΟ,ΣΩΣΤΩΝ;
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ε', ωΠΙΟ:ΥI %((\, ο: (,1 I Τ(( cι.λΧων η:-:c'r{,)\ ατ:() :χι:ί'.Ν' ;'7(11
υαν,ίrJtΨ:fl\. Ι· ~ fl)!ιτ(lφ,"Ίrιι.'-ι.ί:-7 α')τ/ι. -:ι,o:-:rι.λε:πην :"",πι ,-,", rι~!)lη
Ρ'Jπανση μ~ τ,ι\' ψ-:zr.ιπι,ι) ,ι,,-rι,rι rιjτ.rΙΨίYj -:(111 ,:,nrU,)(III· Y~Ι' i-λ'ις,
(ί,οllν [Jc,r.a,::",,)II: Π: ι.Αι -r, r:()")X'/I -:rι: εf;Π~Τι7: ΖΠ
ΠΖ/'ιiιrι και -:rι 1,":'(I'.r( Σ7jιι~r'" ~ί,Γt. Γl.~OΠ\' π(}I)νrno 'Ι" r~rIfII,I,
χ("ι;-:()(() είί)ΓΙ; :τι)ο v". ΙΙΤι'} r[,l. τ.~)(jrή"ί'ΊΙ;~Ι ((-:11 ΠΙI-~( Τ' Ι1Ι·η'.ε" nt
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~'.)~··l:χ:τόνους. Έ~ θα παραχολουθω αr.ό 'τ/ <'ιooj μου σελίδα Χαι
f~i~&.;;, θα σε χρονομετρήσω. Α,ν δυσχ?λείιεσαι σε "άr.οια λέξη. τότε
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η rι.vn:·v/f)nrr · 1\IJΥ.ί,ωV(10με τι, Αεt.ε:ις ..nl) (ψ,;ψάΠ-:Yj%fl.'J λrι.IΙπ::;. r:αr>f..Lλεί(,>tJηΥ.α'J
)1 nΙΓΨ":,n'η:;':r1'.ι ι:r::-:6 ΤΙ)',: f'1:ΙΙΙ)..Ο'jTjn
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1. Οταν επιοτρέψεις. θα Ι:χ.ω τελειώσει τη μελέτη μου και θα πα!ζω.
1
Ο
για σωσ-:ή α;τ(~' Π'ΟΤι
,,:"ια λάΟος ':J. "'ων Τ/'
ξεχιvijσει 1'j παράσταση)~. είπε ο δάσκαλυς .•• Η
2. ΧΟες είδα <ή είδαμε) οοο χαταπληχτιχές ταινίε;.
10
Σ1'ΝΟΛΟ ΣΩΣΤΩ!\:
3. ~Παιδιά. σταματήστε τη φαοαρία για να
4. Από τον iiλ/o μήνα. '1 βιβλιo&ipcη θα λειτουργεί καθημερινά.
5. Σε λίγο Οα πω (~ Οα πούμε, ~ θα πουν, ~ πες) <πον Τίμο τη λιίση
τ()υ ίtμ(J~λτiματoς.
7. T7j ιϊτιγμή που μπήκες στο σπιτι, ο Γιάννης μιλούσε στο τηλέφωνΩ
6. Οταν μ~καμε στην τάξη, ήδη το μάθημα είχε αρχίσει.
ΠΛΘMO.'\OΓII~1I
ΚΑ, 'O:'i \~ .λlλI\orlll~.
106
1J.\(-)MOΛOΠΙΣJI. '':' σωστή (.α:άνΓγ (Ι
'.'~~,( λάθος αr.αν-:r"η (J,Jατ'(, ι:rYj)
1
U
hAr.Ui\A~ ΔΙ·\"()ΙIfΙ~: OTr.J:'. Ο μαlJΥ;τΤις ε-ιε. Υ.'Ι. <:' ;, Ωιαδυχιχά λά01j.
Ι. Λνοιγόχλεισε (ή ανΟιΥόχλεινε)τα μάτια του,
γιατί δεν πίστευε αυτό που έβλεπε.
Τα παιδιά προοφέρανε λοιιλούδια οε ενα σχληρόχαρδογίγαντα.
~_ "Ι "Ι
3. Στο xωrιό έμειναν μόνο Υοναιχόπαιδα .•• »
4. Τα παπούτσια εί\lα~ φτι.αγμένα από χαραβύπανυ.
5. Ο πατέρας μου είναι ελαιοχρωματιστής.
6. Στοιχ; μαΥνήτΕζ έλκονται οι ετε(Jώνυμoι πόλοι.
7. Jl σuyyραφή ενός βιβλίου "ίναι απαιτητιχή δουλειά.
8. Τα πλήΟη συρρέουν για να Οαυμάσυυν τους ηOυπυιu"ς.
Σ)'ΝΟΛΟ ΣΩΣΤΩΝ:






IJL',('.' ι) μαΟητής έχε', Y.U.'Jt;' ί.αΟυ-:­
σε ~ οιαοοχικέc τ.Ρ()":r~r'Jε',:
~lΊ'ωΛO"};!!};TΩN;
13
()~ ΚrXτοιχnι ,-ης πlJλης fiιπnήλωnαν για τπν πl>λεμn
l1αράδειγμα:
Το ρολόι είvαι χαλασJ:'έ"a
1. Ηrήχαμε τ/ ψωλια των ΠΩολι.(ι)ν
(Jt ιψει({Ι.(-:ε n:'J~ΙiηΚι"1ν ητην πιπ Ψηλή χn(Jοφή Τ(JΙ) βοονοι")
4. σι συνΟήκες εμΥα.οίας βεΧτιώΟηχαν μετά την αί([{ΙΥίlι
~~~Iifι:·~D.ω..να~άνεu; ~"~~~ iιέ~5tαραχιiτω'λέξεις.
.~~,:.}.',\;;:;",j\'α(l'!μάσαιότι'πρεπει νιχ xιπισrμOΠOLYjσεtς όλες 'ttς λέξεις







για λαΟοι; ar.:ri·} .-ηστι
(),αν (J μαυητής εΧΕΙ καν:;ι Λιωο,:
πε :~ διπnοχικές ίφΟ7ά.πει:.
ΣniOΛΟ ΣΩΣΤΩΝ:
12
Ι. 11 [:JρΟχή EtVιxt πολύ δυvατή
2. Trι VΕrινικn ηl)ί.<ρότημα παίζει οπέΡΩχη μΩΗοιχή
4. U Νικος ΕΥ.παιδεύει το σκύλο τ/ς αδερφής του ~~ Η
3. 11 Μαρία διαβάζει τψ εφτιμερ(δα πίvοvτας τσάι
.'>. ] Ι Σαρία του έδωσε τα κλειδιά τσο γραφείου
ή 11 Σοφία έδωσε'τα" χλειδΙ:ΙΧ '<ου γ~είolJ"'tόO
G. 11 Λν/α κλαίει Υιατί χτύΠTjOε το Υόvατό τ/ς
7. Ο μπαμπάς έφτιαξε yρανtτα από φράουλα για τα -παιδιά
ή Ο μπαμπάς έφτιαξε για τα "αιδιά ypιxvlτιx αΠ~M~υλα








1. Το δημιmxό συμβnύλw συνεδρlασ'
γv:ι. την κατασκευή πCφκων.
2. ΊΌ δ-ημιmx6 ουμβυύλιο αποφάσιιπ
την χαταιτχευή ενός νέου πάρκου.
3. Δε Οα χστασ.ι<ευαστεί νέο πάρκο σπ;
γΕιτυνιύ. μας.
4. ΙΙ XUΤασY.ευή ενtX; vioo πάρχοο απαι­
τεί lψηλή lpr,pσ:τoδότηση.
5. Η χατασχεU'ή ενός νέοι) ..άρχο!)
αο:οφaσίστηχs:από το οημυτιχό
συμβούλιο.




1. Τα. r:;χΙJλt.ά είναι 1ίανέξυπνα.
naf'<!~tLY α:
Ι. 11 δαρ-χάλα μοίρασε τα βιβΜα.
2. Η &χαχάλα διόρθωσε τα βιfJMα.
3. Τα βιβλiαμοψάστηχαν
από τη δασχάλα.
4. Τα βιβλία είναι καινούρια.
5. Η Οααχάλα είναι αιxm;pή.
3. Ο σκ.ύλυς το!.}; έσωσε.
4. Ι) σ..:υ).ο; Etναt ο χαλυτ-ψο; ι;.ιΟ..ι..ις
ΤfΉ J ανΟ()ώΤ.οlJ.
5. Ο σκύλος είναι ο σωτ-ήρας τους.
Μ:'ι():\Λl. Δι\\\.υIIΙΙ1:. 6:αν u μαΟητής έι.ε~ χύ:νΕ.Ι 3 υtαοuχιχά λάΟη.
IJAt:J~]UAUJ Jl~H.
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Ι. Τα ιrrόp"" χαι τα χορΙτα"" χορεύουν
φορώντας παpαδoσw:χές στολές.
2. Τα ιrrόpια της τάξης μας χορεύουν
παραδοσιαχούς χορούς.
3. Τα αγόρια της τάξης μας χόρευαν
για δύο ώρες.
4. Τα αγόρια της τάξης μας είναι
X0ρειrtές παραδοσιακών χορών.
Τα αγόρια χαι τα κορίτσια πήyn:v
στον ετήσ~σ παραδοσιαχό χoιχJ του
σχολΕίοl).
j. Οι οιχολόΥοι δήλωσαν'την ικανοποί­
ησή τοος Υ"" την προτεινόμενηδw:χεί­
ΡLCΠj των αΠΟΡ(JI.μμάτων.
2. Οι οικολόγοι δεν ιχανoπoιήllηχαν
από την προτεινόμενη δw:χεΙριση
των απnrrqψάτωv.
3. Οι οικολύΥοι πρότειναν να διαχεφί­
ζονται οι ωιn~ τα απορρ4.ιματα με
αανQπrιιητιχή ψόΠΩ.
~. Οι οικολόγυι εν3ιαφέρovται για την
φeολοΥιχή διαχεφιση των
αΠορΡ41μάτων.
5. Οι οιχολόΥυι δεν ήταν αανοποιημέ­






Ι. U σχιιλος ψαν μαζι τ()ος
για να τοος βοηΟήσει.
2. Τα παιδιά είχαν αχοΟΟει για
έναν χρυμμένο &ησαορό.
3. Στο σεvτ()IJΧΙ βρ~χαν τα
Ύράμματα τοο χάπταιν Χουχ.







~ ι Ε.Δι@έξε.~ x.ιtτcW-iι~;
τi't~Q "(I!t1tQ'Jie!~,••
Ι. Ο χρυμμένος &ηοαυρός
1. Οι πέντε φίλοι
3. Τα χαρτονομίοματα
4. Η ατuχία των φίλων
.. t.
!. Έχει μαύρο τρΙχωμα χα'.
Ύ{)αλ~στεpά μάτια
2. Ήχει yoαλιrrτεrό ψίχωμn: xrH
λευκή ουρά.
3. Έχει ).,;οχό τρίι,ωμα χαι
μαύρη μουσούδα.
4.'Εχει μαόρο τρΙχωμα χαι
λευκή μουσούδα.
1. Χοροπηδοόν εδώ χαι εχεΙ
2. Περπατούν εδώ χαι εκεί.
3. Χαμογελούν.
4. ΑyχαAm;υuv -:U'J ~τcφχ.
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Ι. ΙΙ AV\D χαι ο lJασ(λη;
2. Η Άν/α χαι ο Αι,έΕης
3. υ ΑλεξΥιζ κα~ () αδελφός του





ιiίj"η 'άinσJση: .θέλω να διαβάσεις σιωπηρά ή ;φωναXtά 'to κε(μεvo κα(
;'i~;:;Jj'ti~:. Ή'.; μέ'tά να απαll'tήσειςπροφορικάσ-rιι; εpwriJaeu;που Οα σου
j:::~''i«!:;\.'.;χάνω. Μπορε!;να κoι-rάς σ-rις ερωri)σειςκαι σ-ro y.ε(μεvo αν.
~~.: ~~:i~.!~.~~~~~'~~~~~~~rια .απ~ση:: :.. '~ 'ί: - . .~: ;" , :' ι' l'
ΒΛΘΜUΛUΙΉl:ΙI; χυΥ.λωνουμε ~ις επ~λoγές: του μαΟητή
Xf'Xt σημει(;)',Ι(ωμε
για σωστή απσ:ν,ψ'rι 1
για λάΟο; αr.άντηοη (J
1\·\'lO!\Al: ΔΙΑΙ\:ΟΠΙΠ... !;.αν Ι) μαΟητής έχει α;:αν,ήσε~ λά()υς




1. Απο το ότι κoψόταv με την
Ιλιάδα κάτω από το μαξιλάρι τοll.
2. Από ΤΟ ότι διδάχτηκε
λoγΣΤΕXV(α·
Ι. IJ Ιλιάδα του Ομήρου
2. Οι ετ:~σΠjμEς
3. Ο Αριστστέλτις χαι
ο Μέγας .\λέξανδρος
/,. Η "οιότητα ζωης
3. Από το ότι ε(χε δάσχαλο
τον Αριστοτέλη.








:Ι ΊΌν πατέρα του






t. Ι'ψσριxij χαι λΟΥοτε-χνία.
\lα!tημαΤLΧά και γεωμετρία.
\(Iyrrtrx'.'(rz ~α~ f1f'lfhjμα\~ά
4. f1j:u{J!ιcY j χω μ-'.lΗημαΤΙΧά.
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Ι. Ο δάσκαλος του Μεγάλου




3. () Μέγας λ/έξανδρυς
ot(iάxπιxt αστrnνnμία.






Ι. Από τα αιrι.ιτεχτoνιχά τους
επιτεύγματα
2. Από το ρολοι που εφ~αξαν
:Ι Από τις αyριr.ι>'ε<
ε"(Υ.αταστάΟΖΙ; .ou;






Tr( σr.ίτι.α των Μr',ιγια
:1. Ί u "1μερυλύγιο των ΜιίγΙΗ
4. Οι αριΟμοί των ΜάΥια
R Διάλεξε ένσ:Υ χατάllηλo
Ι "τίτλο Υια ''\"Ο χεΙμενιι.
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:\τ:ό χάρτινες χα:ασ.<ευές
Λ"" oίι'iφ" χπι άλλα μέτ.vλ"
\ι:ι) ni.λίι')ες :οu ημερολuγίοlJ















Ζ. Ί\ δεv ταφtά1μ στο χεiμενo;
() \1116; α7:Ω-εί.ΩI;Ο::
το τlμεμfJ}.ιj-··ιιι τω', ~Iάγι ι.
2. Πσί.λι.ιί tr.~on,,l<JvΞo,: απχοi.Τ,(;{I"ι.L
μco ",:(}'} -:()AI":'tn'In :ω') \1n:l"n
Οι ""'για απι.ολοιινταν
μύνυ με -τη ΥεωΡΥtα.
v τ:οίι: QJ.( ': .(,ιν \I:.ιϊ_tι: tn+(L
(1"1;1 hrV-:IJI"Q" '\Il:-r"j'
2"
ίου
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